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Tutkimuksessa perehdyttiin esiopetusikäisten lasten sukeutuvaan kirjoittamisen kehitykseen. 
Sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon taustalla on ajatus lapsesta intentionaalisena olentona, joka 
pyrkii ymmärtämään puhutun kielen ohella kirjoitetun kielen merkityksen. Tämän lähestymistavan 
mukaisesti lapsen kokonaisvaltainen kielen kehitys alkaa varhaisista elinvuosista lähtien, eikä 
oppiminen edellytä kouluikää ja muodollisen opetuksen alkamista. Sukeutuvan luku- ja 
kirjoitustaidon lähestymistapa on läheisesti yhteydessä Vygotskyn sosiohistorialliseen teoriaan, 
jonka mukaan oppiminen sitoutuu vuorovaikutustilanteisiin, joissa yksilö toimii ohjatusti itseään 
pätevämpien vertaisten tai aikuisten kanssa.  
    
Tutkimuksen esikoululaiset osallistuivat autenttisiin kirjoitusharjoituksiin, joiden avulla arvioitiin ja 
kuvailtiin heidän kirjoittamista. Tehtävät mallinsivat erilaisia kirjoitustilanteita arkielämästä, ja 
niiden avulla pyrittiin luomaan leikinomainen ja merkityksellinen lähtökohta kirjoittamaan 
oppimiseen. Tällaisia arkielämää kuvaavia kirjoitustehtäviä olivat muun muassa kirjeen ja 
kauppalistan kirjoittaminen. Harjoitusten aikaisen toiminnan ja niistä saatujen tuotosten perusteella 
arvioitiin esikoululaisten käyttämiä kirjoitusstrategioita, kykyä tukeutua omiin tai ympäristön 
visuaalisiin tai auditiivisiin tukiin ja ymmärrystä kirjoittamisen eri tehtävistä. Kirjoitusharjoitukset 
käsittivät alku- ja loppuarvion, sekä näiden väliin jäävän pienimuotoisen intervention. Harjoitukset 
pidettiin erään peruskoulun esiopetusryhmässä syyslukukauden aikana.  
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Preschool-aged children’s emergent writing was studied in this research. According to the idea of 
emergent literacy children are seen intentional individuals, who try to understand the meaning of 
spoken and written language. This approach emphasises children’s holistic development of 
language, which starts from birth. Therefore emergent literacy deals with the literacy development 
before school age and formal instruction. The approach of emergent literacy is based on Vygotsky’s 
sociohistorical theory, or so-called social constructivism. According to Vygotsky learning and 
development starts and takes place in social situations when a child works with an expert who 
guides him.  
 
In the research reported here preschool-aged children’s written language was evaluated and 
described by authentic writing tests. The tests represented various writing situations of everyday life 
and these situations were to create the meaningful and playful start for learning written language. 
For example children wrote conventionally or they pretended that they could write letters and notes. 
The evaluation aimed at the children’s writing strategies, ability to use audio or visual supports and 
pragmatic knowledge of written language. The writing tasks consisted of the beginning and the end 
evaluation and short intervention. The tasks were carried out in a preschool class of comprehensive 
school during fall semester.  
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1   JOHDANTO  
 
 
Pidämme länsimaissa lukemista ja kirjoittamista itsestään selvinä asioina, mutta miten olemme 
oppineet lukemaan ja kirjoittamaan, ja miten lasta tulisi opettaa lukemaan ja kirjoittamaan? Nämä 
kysymykset ovat synnyttäneet tämän tutkimuksen aiheen, joka käsittelee esiopetusikäisten lasten 
kirjoittamaan oppimista. Kiinnostus erityisesti kirjoittamaan oppimiseen, ja sen kehittymiseen 
ajattelun ja viestinnän välineenä, on herännyt siitä syystä, että kirjoittaminen on perinteisesti nähty 
alisteisena puhutun kielen ja lukemisen kehittymiselle (Nurss 1988, 33). Kahden viimeisen 
vuosikymmenen aikana lukuisat tutkimukset ovat kuitenkin korostaneet kokonaisvaltaisempaa 
lähestymistapaa kielelliseen kehitykseen (ks. Nurss 1988; Brügelmann 1990; Hagtvet 1991; 
Korkeamäki 1996; Lehmuskallio 1997). Tämän kokonaisvaltaisen lähestymistavan mukaisesti 
kielen eri osa-alueet: puhuminen, kuunteleminen, kirjoittaminen ja lukeminen kehittyvät vähitellen  
tukien toistensa kehittymistä. Niinpä tässä tutkimuksessa kirjoittamista ei tarkastella irrallisena osa-
alueena, vaan osana laajempaa kielellistä kehitystä.  
 
Useimmat lapset oppivat koulun alkaessa lukemaan ja kirjoittamaan varsin lyhyessä ajassa. 
Toisaalta samanikäisten lasten kielellisissä tiedoissa ja taidoissa on suuriakin eroja. Näihin eroihin 
ovat osaltaan vaikuttaneet lasten kasvuympäristö sekä heidän luontainen kiinnostus kieleen. Lasten 
yksilölliset erot kielellisissä tiedoissa ja taidoissa, sekä luontainen kiinnostus kieleen tulisi toimia 
lähtökohtana lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle. Lapsi tulee nähdä aktiivisena toimijana, kielen 
tutkijana, joka heijastaa tietämystään kirjoittamisesta varhaisten kirjoitusyritysten kautta. (Luria 
1978, 145-146, 149; Korkeamäki 1996, 70.) Lehmuskallio (1997, 96-97) täydentää tätä kuvausta 
lapsesta puhumalla kielen valloittajasta, joka vähitellen kartuttaa kokemuksiaan ja sisäistää kieltä 
hyödyntäen sitä yhteisössä, jossa elää. Lasten tulisi oivaltaa kirjoitetun kielen merkitys ja yhteys 
puhuttuun kieleen jo varhain, vaikka lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle välttämättömänä 
tavoitteena voidaan pitää kykyä yhdistää puhuttu äänne sitä vastaavaan kirjaimeen ja päinvastoin.  
 
Lapsikeskeinen lukemisen ja kirjoittamisen opetus tukee lapsen eheän käsityksen muodostumista 
kirjoitetusta kielestä. Tällöin lukeminen ja kirjoittaminen ovat alusta lähtien lapselle 
merkityksellistä toimintaa. Usein kuitenkin unohdetaan tämä lapsikeskeisyys ja merkityksellisyys, 
ja keskustelu kääntyy lukemaan ja kirjoittaman opettamisen lähestymistapoihin: synteettisiin, 
analyyttisiin, sekä ns. sekamenetelmiin. Opettajan ei tulisi tehdä menetelmällisiä valintoja 
menetelmien itsensä vuoksi, vaan lapsen yksilöllisten tarpeiden perusteella (ks. Ahvenainen & 
Holopainen 1999, 91-92).  
 
Tutkimalla ja yrittämällä ymmärtää lasten tapaa löytää mieltä ja merkitystä elämälleen voimme 
paremmin vastata heidän yksilöllisiin tarpeisiin. Jotta lapsikeskeisen lukemisen ja kirjoittamisen 
opetuksen järjestäminen mahdollistuisi, on perehdyttävä siihen, miten lapsen luontainen kielellinen 
kehitys etenee varhaisista elinvuosista lähtien.  
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2    SOSIOHISTORIALLINEN NÄKÖKULMA KIRJOITTAMISEEN 
 
 
Tässä tutkimuksessa kirjoittamista lähestytään Vygotskyn sosiohistoriallisen kehitysteorian kautta, 
ja näkemystä on täydennetty monilla Vygotskyn seuraajien esittämillä ajatuksilla. Eräänä tällaisena 
jalostuneena näkemyksenä voidaan pitää sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon ajatusta, joka korostaa 
kielen kokonaisvaltaisuutta ja oppimisen lapsikeskeisyyttä. Kokonaisvaltaisuus viittaa puhutun ja 
kirjoitetun kielen väliseen rakenteelliseen ja kehitykselliseen yhteyteen. Puheen ja kirjoittamisen 
oppiminen eivät juurikaan poikkea toisistaan tapahtumina. Molemmissa kielellinen kehitys 
sukeutuu ulkoisesta ympäristöstä käsin, kanssaihmisten avustamana, ja sisäistetään vähitellen 
yksilön hallitsemaksi kyvyksi. Halu ymmärtää ja tulla ymmärretyksi motivoi lasta oppimaan niin 
puhuttua kuin kirjoitettua kieltä. Kiinnostus kieleen ja vaikutteet siitä omaksutaan jo varhain 
ensimmäisinä ikävuosina ja kielellinen kehitys jatkuu kielellisesti virikkeellisissä ympäristöissä 
pitkälle aikuisikään saakka. Lapsikeskeisyys puolestaan tarkoittaa kehityksen mahdollistuvan 
lapsen aiemmista tiedoista, kiinnostuksen kohteista ja kasvuympäristöstä käsin. Ohjattaessa lasta 
kielen oppimiseen, on lähdettävä liikkeelle siitä, mitä lapsi jo osaa ja edettävä kohti sitä, mitä lapsi 
voi saavuttaa ohjattaessa.  
 
L. S. Vygotskyn (1896-1934) kerrotaan saaneen vaikutteita Karl Marxilta sosiohistoriallisen tai 
kulttuurihistoriallisen teoriansa ja näkemystensä pohjalle. Karl Marxin oppien keskeisenä sanomana 
oli yhteisen hyvän kehittäminen sen sijaan, että yksilöt vapaasti kilpailisivat vain keskenään ajaen 
omaa etuaan. Vygotsky pyrki soveltamaan Marxin ideaa psykologiaan, ja sen kautta voidaan 
ymmärtää, miksi Vygotsky niin voimakkaasti painotti yhteisön ja sosiaalisen kanssakäymisen 
merkitystä yksilön kehitykselle. (Berk & Winsler 1995, 1-7; Dixon 2003, 37-40.)  
 
Vygotsky tuo esille kehityksen kahta suuntaa käsittelevässä teoriassaan, miten yksilön kehitys on 
kypsymisen ja oppimisen yhteistulosta (Berk & Winsler 1995, 5). Koska oppiminen on ylempien 
henkisten toimintojen kehityksen kannalta ratkaiseva tekijä, niin Vygotskyn mielenkiinto 
kohdistuikin ensisijaisesti oppimiseen. Oppimista tarkasteltaessa on syytä lisäksi erottaa välineet, 
joilla tehostamme toimintaamme suhteessa ulkoiseen ja sisäiseen maailmaan. Sisäiset välineet, 
kuten kieli ja kirjoittaminen ovat tunnusomaisia erityisesti ihmiselle. Apinan voi saada maalaamaan 
pensselillä seinää, muttei piirtämään merkkejä, joilla on sisäistetty merkitys (Luria 1978, 148). 
Pensseli edustaa ulkoista työvälinettä, jolla vaikutamme ulkoiseen ympäristöömme, mutta merkkien 
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avulla välitämme viestin tai teemme muistiinpanoja, vaikutamme sisäiseen ajatteluumme. Kielellä 
onkin keskeinen asema oppimisprosessissa ja sitä ohjattaessa. 
 
2.1    Lapsi kielen oppijana, omistajana vai sisäistäjänä?  
 
Vaikka tässä tutkimuksessa rajaudutaan tarkastelemaan kielen ja erityisesti kirjoittamisen kehitystä 
sosiohistoriallisesta näkökulmasta, on syytä perehtyä hieman myös muihin keskeisiin näkemyksiin 
oppimisesta ja kielen alkuperästä. Näkemykset siitä, miten kieli opitaan, ovat vaihdelleet tutkijoiden 
keskuudessa, eikä vielä tänäkään päivänä voida varmuudella sanoa, onko kielen alkuperä valmiiksi 
geeneissämme, itsenäisen ajattelun ja toiminnan tulosta, vaiko sosiaalisten tilanteiden 
mahdollistamaa. Todennäköistä onkin, että kieli syntyy ja kehittyy näiden kaikkien seurauksena, 
kuten Vygotsky (1978, 81-82) tuo esille viitaten kehityksen ja oppimisen väliseen yhteyteen. On 
kuitenkin tärkeä pohtia ja olla tietoinen eri tekijöistä ja niiden mahdollisista vaikutuksista kielen 
kehittymiselle, sillä se vaikuttaa käsityksiimme siitä, miten lasta tulisi kasvattaa ja opettaa. 
Käsitykset kehityksestä, oppimisesta ja ihmisestä osana oppimis- ja kehitystapahtumaa ovat 
vaihdelleet eri tutkijoiden keskuudessa. Näitä keskeisiä käsityksiä ovat edustaneet Jean Piaget, 
Noam Chomsky ja L.S. Vygotsky, ja niissä kaikissa painottuu eri tavoin yksilön oma vaikutus 
oppimiseen ja kehitykseen. Seuraavaksi tarkastellaan lyhyesti Piaget’n ja Chomskyn ajatuksia 
kielen alkuperästä, kehityksestä ja siitä kuinka kieli on opittavissa. 
 
Piaget’n konstruktivismiin pohjautuvat näkemykset kehityksestä ja oppimisesta painottavat lapsen 
ja ympäristön välistä vuorovaikutusta, aiemman tietämyksen vaikutusta uuteen tietämykseen ja 
lapsen aktiivista roolia. Nämä konstruktivismin ydinkohdat ovat syntyneet varmastikin 
vastareaktiona behaviorismin näkemyksille lapsesta passiivisena tiedon vastaanottajana, joka ei tee 
tulkintaa, vaan omaksuu tiedon sellaisenaan. Kielen oppiminen voidaankin Piaget’n näkökulmasta 
nähdä lapsen aktiivisena tutkimusprosessina, jossa lapsi aktiivisesti tulkitsee ja rakentaa käsitystään 
kielen säännöistä, muodosta ja merkityksestä. (Korkeamäki 1996, 24-26.) Keskeisiä lapsen 
kehitykseen vaikuttavia tekijöitä ovat siis sisäinen kypsyminen, joka toimii ennakkoedellytyksenä 
uuden käyttäytymisen oppimiselle, sekä lapsen aktiivinen toiminta suhteessa ympäristön kohteisiin 
(Kivi 1995, 25). 
 
Lapsen aktiivinen rooli on varmastikin kiistämätön tässä pitkässä oppimisprosessissa kohti 
konventionaalista puhuttua ja kirjoitettua kieltä. Tuleehan lapsen aktiivinen rooli esille myös 
Vygotskyn koulukuntaan kuuluvien tutkijoiden esittämässä scaffolding –käsitteessä ja erityisesti 
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siihen liittyvässä jaetussa ongelmanratkaisussa, jossa tuodaan esille se, kuinka tärkeää on saada 
lapsi aktiivisesti sitoutumaan yhteiseen ongelmanratkaisuun. Lapsi tekee myös aktiivista tulkintaa 
sisäistäessään kieltä koskevia sääntöjä ja tulkiten niitä omalla persoonallisella tavallaan. (Berk & 
Winsler 1995, 22-24, 26-27.) Lehmuskallio (1997, 97-102) kuvailee taitavasti ja korostaa tätä 
lapsen tutkivaa käyttäytymistä ja ihmiselle ominaista intentionaalisuutta, halua saada mieltä ja 
merkitystä elämäänsä.  
 
Sukeutuva lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen lähestymistapa lähtee liikkeelle juuri tästä Piaget’n 
painottamasta lapsen aktiivisuudesta ja siitä, mitä tietämystä lapsella jo on. Tämä toimii 
lähtökohtana tutkivalle oppimiselle, mutta kysymyksen tulisi laajentua myös tulevaan, mitä lapsella 
voisi olla kykenevämmän henkilön avustamana. Vygotskyn näkökulmasta lapsen aktiivisuus 
esitetäänkin yhteisöllisestä näkökulmasta. Piaget jättää avoimeksi sen, miten yksilö keksii 
kirjoitetun kielen järjestelmän. Konstruktivismin puutteena voidaankin pitää sitä, että se keskittyy 
voimakkaasti yksilöiden aktiivisuuteen, mikä saattaa johtaa yksilön kykyjen korostamiseen ja 
kanssaihmisten, kuten opettajan, merkityksen vähättelyyn. (Korkeamäki 1996, 24-26.)  
 
Miksi sitten joillekin lapsille puhutun ja kirjoitetun kielen oppiminen on vaikeampaa kuin toisille? 
Tätä kehityksen yksilöllisyyttä ei voida aina selittää ympäristön olosuhteilla varsinkaan silloin, jos 
olosuhteet ovat kehityksen kannalta suotuisat, mutta kehitys on kuitenkin hidasta. Tällöin joku voisi 
tukeutua selityksessään Noam Chomskyn teoriaan kielen siemenestä, jonka mukaan kielelliset 
kyvyt ovat jo valmiiksi sisällämme geneettisessä perimässämme odottaen puhkeamista. Syynä tälle 
kielen sisäsyntyisyydelle Chomsky piti sitä, että kieli on yksinkertaisesti aivan liian monimutkainen 
välitettäväksi ulkoisesti tavalla, jota behavioristit edustivat. Tästä kielen kompleksisuudesta 
huolimatta lapsi omaksuu varsin vaivattomasti kielen sääntöjärjestelmät, säännöt koskien kielen 
käyttöä ja rakenteita: lauseita, sanoja, tavuja, äänteitä ja kirjaimia. Näin ollen Chomsky päätteli, että 
kielen täytyy olla lapsen sisältä aivoista ja geeniperimästä lähtöisin eikä ulkoisesta ympäristöstä 
välitettävää. Kieltä koskevat sääntöjärjestelmät ovat jo lapsen sisällä, ja ympäristön merkitys on 
ainoastaan siinä, miten nämä sääntöjärjestelmät ilmenevät, aktivoituvat lasten käytössä. Aivojen 
tehtävänä on aktivoida niitä alueita, jotka mahdollistavat sopimuksenvaraisen kielenkäytön 
kyseisessä kontekstissa. (Dixon 2003, 91-99.) 
 
Chomskyn näkemyksestä voidaan löytää samoja piirteitä kuin Piaget’n ja Vygotskyn näkemyksistä 
lapsesta aktiivisena oppijana. Dixon (2003, 91-92) tuo oivallisesti esille Chomskyn ajatuksiin 
liittyen esimerkin lapsen tavasta aktiivisesti tulkita ja muodostaa käsityksiä, kuinka kieltä käytetään 
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muodollisesti oikein. Lapsi ei siis ole passiivinen vastaanottaja oppiessaan kieltä, sillä hän voi 
muodostaa kieliopillisesti virheellisiä lauseita, joita ei ole koskaan kuullut. Otetaan esimerkiksi 
englanninkielinen lause, jonka Dixon (2003, 89) esitteli tarkastellessaan kielen sääntöjärjestelmiä, 
”I saw two mans walking across the street yesterday.” Vaikka lause on morfologisesti virheellinen, 
se voisi olla tavallinen lause, jonka pieni lapsi puhuessaan sanoo. Behavioristien mukaan lapselle 
tulee opettaa kaikki nämä kielen poikkeukselliset säännöt vahvistamisen ja rankaisemisen keinoin. 
Chomsky kritisoi tätä ajatusta (ks. Dixon 2003, 91-92). Hänen mukaan tämä tapa on aivan liian 
hidas, kun ottaa huomioon, miten nopeasti kieli kehittyy. Chomskyn päätelmänä olikin, ettei kieltä 
voitu omaksua ympäristöstä käsin, sillä se olisi aivan liian vaivalloista ja hidasta, ja lapsi kuitenkin 
oppii kielen varsin vaivattomasti ja nopeasti. Hän päätyikin johtopäätökseen, ettei kielen alkuperä 
ole ympäristössä, vaan lapsen sisällä hänen geeniperimässään. Hänen mukaansa tätä näkemystä tuki 
se, ettei pieni lapsi ole kuullut tuottamiaan virheellisiä lauseita ympäristöstään, mutta silti hän 
tuottaa virheellisiä lauseita. On varmastikin totta, ettei lapselle voida opettaa kaikkia kielen 
sääntöjärjestelmissä olevia poikkeuksia. Mutta jos lapsi tuottaa esimerkiksi morfologisesti 
virheellisen lauseen, niin miksi hän tekee sen, jos kielen kehitys Chomskyn esittämällä tavalla on 
täysin sisäsyntyistä? Lapsenhan tulisi silloin synnynnäisesti hallita kaikki kielen sääntöjärjestelmät, 
kuten myös morfologinen. Vai sisältääkö kielensiemen vain kieliopilliset yleistykset, kun taas 
poikkeukset on opeteltava ympäristöllisten kokemusten kautta? 
 
Brügelmann (1990, 21-22) tarkastelee tätä puhutun kielen kehittymistä samanlaisten kieliopillisesti 
virheellisten lauseiden kautta, joita pienet lapset tuottavat. Otetaan jälleen esimerkiksi lause: ”I saw 
two mans walking across the street yesterday.” Myös Brügelmann (1990, 21-22) tuo esille 
ajatuksen, miten pienet lapset aktiivisesti rakentavat ja tulkitsevat kieltä, mutta hänen näkökulmansa 
korostaa Vygotskylle ominaiseen tapaan kehityksen ulkoista alkuperää. Pieni lapsi, joka tuottaa 
kyseisen lauseen, osoittaa selkeästi tulkitsevan aiempia kokemuksiaan kielestä. Hän yleistää 
tekemässään virheessään englanninkielelle tunnusomaisen s-monikon man –sanaan, koska on 
kuullut tätä s-kirjainta käytettävän monikkojen yhteydessä. Tämä näkökulma on selitysvoimaisin 
siinä mielessä, että kaikkia kielen poikkeuksia ei tarvitse siirtää ärsyke-reaktio –tyyppisesti, vaan 
lapsen kielen tiedostuminen avartuu oman aktiivisen tulkinnan ja ympäristöstä saatujen kokemusten 
kautta. Kielen oppimisen täytyy olla siis jotain laajempaa kuin vain ulko- tai sisäsyntyistä. 
Käsitteellinen muutos on aktiivinen lapsen sisäinen ajattelun tulos hänen perimänsä sallimissa 
rajoissa, muttei irrallaan ympäröivästä todellisuudesta. 
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Chomskyn (Dixon 2003, 92) esittämä radikaali ajatus DNA:sta kielen kehityksen lähteenä ei ole 
täysin poissuljettu. Kun tarkastelee esimerkiksi sitä, miten kauan kieli on jo toiminut ihmiselle 
ominaisena piirteenä, herää kysymys, sulautuuko kieli vähitellen enenevässä määrin geeneihimme 
Chomskyn esittämällä tavalla. Toistaiseksi puhutun ja kirjoitetun kielen kehittyminen on 
todennäköisesti riippuvainen niin perimästä kuin myös siitä sosiaalisesta ympäristöstä, jossa lapsi 
kasvaa. Lasten kehitys heijastaakin yksilöllisyyttä, johon vaikuttavat lukuisat tekijät. 
    
2.2    Kehityksen kaksi ulottuvuutta 
 
Vygotskyn teoriaa kehityksestä luonnehtii eräänlainen kaksinaisuus. Hän esimerkiksi puhuu 
kehityksen kahdesta suunnasta, ylemmistä ja alemmista henkisistä tai älyllisistä toiminnoista, 
kulttuurisen kehityksen ilmenemisestä kahdella tasolla sekä lähikehityksen vyöhykkeen kahdesta 
päätepisteestä: aktuaalisesta ja potentiaalisesta kehitystasosta. (Berk & Winsler 1995, 5.) Mitä nämä 
tarkoittavat? 
 
Vygotsky tarkastelee kehityksen suuntia käyttäen niistä nimitystä luonnollinen ja kulttuurinen 
suunta. Ne voidaan rinnastaa käsitteisiin kypsyminen ja oppiminen, jotka yhdessä muodostavat 
kehityksen. Alemmat henkiset toiminnot ovat yhteisiä ihmiselle ja muille nisäkkäille, ja niiden 
voidaankin nähdä kehittyvän kypsymisen tai ns. luonnollisen kehityksen tuloksena. Ylemmät 
henkiset toiminnot puolestaan ovat tunnusomaisia vain ihmiselle, ja kulttuurinen kehitys 
tapahtuukin aina sosiaalisen kanssakäymisen, oppimisen, seurauksena ja sovittujen 
merkkijärjestelmien varassa. Ylemmät henkiset tai älylliset toiminnot ilmenevät aluksi 
vuorovaikutuksessa muihin kehityksessä pidemmällä oleviin ihmisiin, ja vasta sitten ne sisäistetään 
yksilön sisäisiksi kyvyiksi. Vastaavalla tavalla pienen lapsen kielen kehittyminen lähtee liikkeelle 
tarpeesta kommunikoida, mikä herää sosiaalisista tilanteista, ja vasta myöhemmin lapsi alkaa 
sisäistää kieltä ja kiinnittää huomiota sen muotoon. (Berk & Winsler 1995, 5, 20-24.) Kielen 
kehittyminen noudattaakin ylemmille henkisille toiminnoille tunnusomaista kehityskaavaa, josta 
Vygotsky on käyttänyt nimitystä kulttuurisen kehityksen yleinen geneettinen laki eli ns. 
sosiogeneettinen laki. On kuitenkin vaikeaa määritellä, milloin jokin ylempi henkinen toiminto on 
sisäistetty täysin tai milloin sen kehittyminen alkaa. Esimerkiksi kirjoittamaan oppiminen lähtee 
liikkeelle merkityksellisistä kirjoitusta koskevista tilanteista, ja vasta vähitellen lapsi sisäistää nämä 
kokemukset omien tulkintojen kautta konventionaaliseksi kirjoittamiseksi, jota hyödynnetään 
jälleen sosiaalisissa tilanteissa. Tämän kehityksen ei voida nähdä päättyvän, vaan kehittyminen 
luku- ja kirjoitustaidoissa mahdollistaa entistä sujuvamman toiminnan yhteisöissä, joissa suullisia ja 
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kirjallisia taitoja tarvitaan (Lehmuskallio 1997, 96). Kielelle asetetut vaatimukset voivat vaihdella 
eri kulttuureissa ja ympäristöissä, joten kielellä on selkeä välinearvo, jonka arvo määrittyy aina 
uudelleen uudessa kontekstissa, jossa punnittaan yksilön kyky käyttää kieltä vuorovaikutuksen ja 
ajattelun välineenä. Näin ollen perinteinen konventionaalinen käsitys kirjoitustaidosta laajenee 
molempiin suuntiin siten, että kirjoittamisen kehitys alkaa sukeutua paljon ennen kouluikää ja 
jatkuu vielä kouluiän jälkeenkin. Kieli ja kirjoittaminen kehittyvät niitä käytettäessä 
merkityksellisissä tilanteissa, ei vain muodollisissa opetustilanteissa. Tämä merkityksellisyys tulisi 
huomioida ja sitoa osaksi opetusta alusta lähtien. 
    
Koska kypsyminen ja oppiminen edustavat erilaisia kehityksellisiä prosesseja, toisin sanoen 
alempia ja ylempiä henkisiä toimintoja, ei ole mielekästä väitellä niiden keskinäisestä suhteesta ja 
oikeutetusta asemasta kehityksessä. Näiden kahden kehityksellisen prosessin erilaisuutta, mutta 
välttämätöntä läsnäoloa voisi havainnollista Maslowin tarvehierarkia –teorian näkökulmasta 
(Kuusinen 1995, 196-197). Maslowin (emt.) mukaan tietyt ihmisen perustarpeet, kuten fysiologiset, 
turvallisuuden, rakkauden, yhteenkuuluvuuden sekä hyväksynnän tarpeet on tyydytettävä jossain 
määrin ennen kuin ihminen kykenee suuntaamaan kiinnostuksensa sekä halunsa ymmärtää ja 
ajatella. Ihmisen kehityksen voidaan siis ajatella rakentuvan näiden perustarpeiden varaan, jotka 
vasta yhdessä oppimisen kanssa muodostavat sen inhimillisyyden, joka on ihmiselle tunnusomaista 
(humanity). Alituisessa nälässä elävä lapsi tuskin oppii kirjoittamaan, vaan menehtyy pian ellei saa 
ruokaa. Toisaalta pelkkä ravinnonsaanti ei vielä takaa kirjoittamaan oppimista, vaikka vaikuttaakin 
vireystilan säilymiseen. Tämä esimerkki osoittaa, miten ihmisyys rakentuu niin sosiaalisten, 
fyysisten kuin henkistenkin tekijöiden varaan. Kypsyminen edellyttää tiettyjen perustarpeiden 
tyydyttymistä, jotka eivät kuitenkaan vielä mahdollista oppimista.  
    
Vygotsky ei sulkenut pois kypsymisen vaikutuksia kehitykseen, mutta koska hän keskittyi 
tarkastelemaan ylempiä henkisiä toimintoja, kuten kirjoittamista, on ymmärrettävää, että oppiminen 
oli ensisijainen kiinnostuksen kohde. Hän pyrkikin kehittämään kasvattajalle apuvälinettä 
määritelleessään oppimisen ja kehityksen suhdetta. Kehitys ja oppiminen eivät ole yhtenevät, vaan 
kehitykselliset prosessit jäävät jälkeen oppimisprosesseista (Vygotsky 1978, 90). Toisin sanoen 
oppija tuo oppimistilanteeseen aina oman tulkintansa, johon vaikuttavat hänen aiemmat tietonsa 
sekä senhetkiset olosuhteet.  
    
Koska ylemmät henkiset tai älylliset toiminnot ovat riippuvaisia ympäristön tarjoamista sosiaalisista 
tilanteista ja virikkeistä sekä yksilön tekemästä tulkinnasta, voidaan kehitystä luonnehtia tältä osin 
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yksilölliseksi ja korostaa opetuksen merkitystä kehitystä edistettäessä. Näennäinen sidonnaisuus 
biologiseen ikään esimerkiksi kirjoittamaan oppimisessa ilmenee vain silloin, kun oppimiselle 
asetetut tavoitteet eivät kohtaa lapsen yksilöllisiä kehitystarpeita. Opetusta tulisikin kehittää niin, 
että ohjaamalla oppimista voitaisiin vastata lapsen kehityksellisiin tarpeisiin. Toisin sanoen 
opetuksen ja oppimisen tulisi sitoutua lapsen lähikehityksen vyöhykkeelle, dynaamiselle alueella, 
joka muodostuu kahdesta päätepisteestä. Toisessa päässä on lapsen aktuaalinen kehitystaso ja 
toisessa optimaalinen potentiaalinen kehitystaso. Aktuaalinen kehitystaso kuvailee niitä jo 
sisäistettyjä tietoja ja taitoja, jotka lapsi hallitsee, kun taas potentiaalinen kehitystaso tarkoittaa niitä 
tietoja ja taitoja, joiden hallinta mahdollistuu vain vanhemman tai kehittyneemmän vertaisen 
tukemana. (Berk & Winsler 1995, 5, 22.; Vygotsky 1978, 84-91.) Tällöin esimerkiksi ideaalina 
kirjoittamisen oppimistilanteena voisi pitää tilannetta, jossa lasta ohjataan itse oivaltamaan ja 
keksimään merkit ja säännöt, joihin kirjoitettu kieli pohjautuu (Luria 1978, 149). Parhaimmillaan 
lapsi toimii tutkijana, joka tekee samat keksinnöt, jotka ovat johtaneet nykyisen kirjoitetun kielen 
syntyyn.  
    
2.3    Lähikehityksen vyöhyke lapsen kehityksellisten tarpeiden ja asetettujen oppimistavoitteiden    
   kohtauspaikkana 
 
Usein opettajat joutuvat pohtimaan ongelmaa, miten saisi opetukselle asetetut tavoitteet ja lapsen 
kehitykselliset tarpeet lähestymään toisiaan. He painivat saman ongelman kanssa, jonka Vygotsky 
(1978, 90) esitti sanoessaan, etteivät oppiminen ja kehitys ole yhtenevät. Lapsen täytyy ensiksi 
sisäistää opittava asia ennen kuin se mahdollistaa kehityksen. Toisaalta lapsi tuo 
oppimistilanteeseen aina oman tulkintansa, mikä voi johtaa kehitystä odottamattomaankin suuntaan. 
Se, mitä lapsi oppii ja miten hän kehittyy, on riippuvainen kontekstuaalisten tekijöiden ohella 
kognitiivisista ja affektiivisista tekijöistä. Jos näin ei olisi, niin kaikki lapset oppisivat asiat samalla 
tavalla tai tavalla, jolla ne esitetään opetustilanteessa. Koska lapsi on oppimistilanteessa läsnä aina 
koko persoonallaan, on opettajan ja oppilaan syytä pyrkiä yhteisymmärrykseen opittavasta asiasta. 
Vaikkei kehitys noudata suoraan verrannollisesti oppimista, niin tämä ei tarkoita sitä etteikö 
oppimiselle asetettuja tavoitteita ja lapsen kehityksellisiä tarpeita voitaisi lähentää riittävän 
yhteisymmärryksen ja ohjauksen kautta. Oppimista voikin verrata ratkaistavaan probleemaan, jota 
lapsi ei ole aiemmin koskaan kohdannut, mutta joka voidaan johtaa hänen aiempien tietojensa 
avulla ja jonka ratkaiseminen mahdollistuu aikuisen ohjauksessa. Tällöin oppiminen sitoutuu 
lähikehityksen vyöhykkeelle, ts. oppiminen ja kehitys lähenevät toisiaan. 
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Vygotsky (1978, 79-82) toi esille kolme erilaista tapaa tarkastella oppimisen ja kehityksen välistä 
suhdetta. Ensimmäistä lähestymistapaa, jonka mukaan kehitys määrää oppimista, ovat edustaneet J. 
Piaget ja A. Binet. Heidän tekemissään tutkimuksissa asetetut tehtävät olivat usein lähtökohdiltaan 
jo niin vaikeita, etteivät lapset kyenneet ratkaisemaan niitä itse. Tutkijat olettivatkin, etteivät lapset 
olleet vielä saavuttaneet tehtävän edellyttämää henkistä tai älyllistä kehitystasoa, vaan heidän tuli 
antaa kypsyä, jotta itsenäinen ongelmanratkaisu mahdollistuisi. Tällaisessa lähestymistavassa 
opettajan rooli on varsin passiivinen odottelija, aktuaalisen osaamisen mittaaja ja ongelman tarjoaja. 
Tämän lähestymistavan mukaisesti esimerkiksi ajattelun kehityksen on saavutettava tietty taso 
ennen kuin kielen oppiminen mahdollistuu. 
    
Toisen lähestymistavan edustajat eivät puolestaan tee eroa kehityksen ja oppimisen välille, vaan 
nämä kaksi edustavat samaa asiaa. Tästä voidaan tehdä päätelmä, että oppiminen ja kehitys 
yhtenevät ja tällöin lapsen mieli on kuin ”tyhjä taulu”, johon voidaan siirtää asiat sellaisenaan. 
Tällaista asennetta opetuksen mahdollisuuksiin vaikuttaa lapsen kehitykseen ovat kannattaneet 
behavioristisen koulukunnan edustajat.  
   
Kolmannen lähestymistavan edustajana Vygotsky esitteli Koffkan, jonka mukaan kehitys 
muodostui kahdesta erillisestä tekijästä: kypsymisestä ja oppimisesta. Nämä prosessit ovat 
kuitenkin sidoksissa toisiinsa. Koffkan mukaan oppimisprosessi ja kehitysprosessi eivät ole 
yhtenevät, vaan niitä voisi pikemminkin kuvata kahden samankeskisen ympyrän avulla, joista 
pienempi kuvastaa oppimisprosessia ja suurempi kehitysprosessia. (Vygotsky 1978, 81, 83-84.) 
Oppimistilanteessa kehitykseen vaikuttavat siis useammat tekijät kuin vain opittava tieto tai taito ja 
sitä koskeva opetus, jolloin kehitystä voidaan kuvata laajempana kokonaisuutena kuin oppimista. 
Oppimiselle ja kehitykselle on kuitenkin asetettu yhteinen toivottu tavoite, keskipiste, johon 
pyritään. 
    
Kehityksen ja oppimisen välisen suhteen oivaltaminen Vygotskyn esittämällä tavalla oli jo suuri 
askel kohti lapsikeskeisiä opetusmenetelmiä. Opettajan rooli muuttui aktiiviseksi oppimisen 
ohjaajaksi, joka pyrkii ymmärtämään lapsen tapaa ajatella. Enää ei rajauduttu tarkastelemaan sitä, 
mitä lapsi osaa itse, vaan mitä hän osaa kyvykkäämmän henkilön avustuksella. Tämän ajatuksen 
pohjalta Vygotsky kehitti teoriaansa lähikehityksen vyöhykkeestä. Nämä kasvatusta koskettavat 
tieteelliset muutokset ovat yhteydessä myös siihen, miten näemme älykkyyden tänä päivänä (ks. 
Hakkarainen, Lonka, Lipponen 1999). 
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Vygotsky kritisoi esitellessään lähikehityksen vyöhyke -teoriaa ensimmäisen lähestymistavan 
edustamaa tapaa tarkastella kehitystä taaksepäin. Ensimmäisessä lähestymistavassa lapsi toki 
nähdään itseohjautuvana, mutta ulkoisesta ohjauksesta riippumattomana toimijana. Tutkimuksissa 
tarkasteltiin ainoastaan sitä, mitä lapsi osaa itse. Tällöin voidaan ajatella, että lapset ovat samalla 
henkisellä tai älyllisellä tasolla, jos he yltävät samalle tasolle itsenäisesti. Vygotskyn (1978, 84-91) 
mukaan lapsen henkisen tai älyllisen kehitystason määrittelyssä ei kuitenkaan voida rajautua 
tarkastelemaan, mitä lapset jo osaavat. Lapsen aiemman tietämyksen huomioonottaminen on toki 
välttämätöntä lapsikeskeisen opetuksen kehittämiseksi, mutta tarkastelua tulisi laajentaa 
kysymykseen, mitä lapsi voi saavuttaa aikuisen ohjauksessa. 
    
Dixon (2003, 46-47) esittää esimerkin havainnollistaessaan lasten välisiä potentiaalisia eroja. Hän 
kertoo tapauksen, jossa kaksi poikaa ovat rullalautailutaidoiltaan samalla aktuaalisella 
kehitystasolla. Kun paikalle tulee kolmas kyvykkäämpi poika, joka neuvoo kahta nuorempaa 
poikaa, niin ilmeneekin, että toinen nuoremmista pojista yltää parempiin suorituksiin 
rullalautailussa kuin toinen. Mielenkiintoista onkin pohtia sitä, miksi toinen pojista ylsi parempaan 
suoritukseen kyvykkäämmän vertaisen avustamana. Vygotsky (1978, 86) selittäisi tätä eroa sillä, 
että kyvykkäämmän pojan lähikehityksen vyöhyke oli laajempi kuin toisen pojan. Mitä tämä sitten 
tarkoittaa? Mielenkiintoisen näkökulman muodostaa myös se seikka, että oppilaan lähikehityksen 
vyöhykkeen laajuuteen voi vaikuttaa opettajan taidot ohjata lasta oppimaan. Esimerkissä 
molemmilla rullalautailijapojilla oli kuitenkin sama opettaja, jolloin voidaan olettaa, että molemmat 
pojat saivat yhtä laadukasta opetusta. Edelleen siis säilyy arvoituksena se, miksi poikien 
lähikehityksen vyöhyke oli erilainen, vaikka aktuaalinen kehitystaso oli sama. 
    
Lähikehityksen vyöhyke ei siis anna vastausta lasten yksilöllisiin eroihin oppimisessa ja 
kehityksessä. Se kuitenkin pyrkii tarjoamaan välineen vastattaessa tähän yksilöllisyyden 
haasteeseen. Koska opettajan taidot vaikuttavat lapsen mahdollisuuksiin yltää potentiaaliselle 
kehitystasolle, toisin sanoen oppimisprosessin ja kehitysprosessin kehien lähenemiseen, myös 
kirjoittamaan opettamisessa opettajan on otettava huomioon lapsen yksilöllinen kehitystaso. 
Perinteisesti lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen menetelmissä, kuten kirjainten nimillä tai 
äänteillä tavaamisessa, on hypätty suoraan fonologiseen koodaamiseen eli kirjainten ja äänteiden 
yhteyden harjoitteluun synteettisille lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen menetelmille 
ominaisella tavalla. Opettajan on kuitenkin kriittisesti pohdittava sitä, onko lapsilla jo riittävästi 
aiempia kokemuksia puhutun ja kirjoitetun kielen rinnakkaisesta käyttämisestä, kuten tarinan 
lukemisesta ja muista ympäristön kirjoituksista, jotta askel fonologiseen koodaukseen ei olisi lapsen 
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potentiaalisen kehitystason yläpuolella tai vastaavasti jo aktuaalisen osaamisen tasolla. Tähän 
lapsikeskeiseen näkökulmaan pyrkii vastaamaan sukeutuvan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen 
lähestymistapa, jonka mukaan puhutun kielen rinnalla myös kirjoitettu kieli alkaa kehittymään 
syntymästä lähtien. Lasta tuleekin rohkaista kirjoitetun kielen käyttöön vastaavalla tavalla kuin 
puhutunkin. Tärkeää on se, miten kasvattajina reagoimme lapsen yrityksiin kommunikoida näillä 
kahdella eri kielellä. Voimme tietämättöminä kasvattajina tukahduttaa kehityksen erityisesti 
ylempien henkisten toimintojen osalta, kuten Vygotsky (1978, 89) esitti esimerkissään henkisesti ja 
älyllisesti taantuneiden lasten opetuksen järjestämisestä.  
    
Tutkimukset osoittavat (mm. Korkeamäki 1996, 148-149), miten kirjoittamaan oppimisen kehitys ei 
etene suoraviivaisesti aina kehittyneemmälle tasolle, vaan lapsi tavallaan raahaa aiempia 
kirjoittamiskokemuksia mukanaan ja valitsee kuhunkin tilanteeseen sopivan kirjoitusasun ja –
tyylin. Kirjoittamisen kehitys on näin ollen selkeästi kumuloituvaa ja kontekstiin sidonnaista. 
Päteekö tämä rullalautailuun? On totta, että sekä kirjoittamisen että rullalautailun kehityksen 
alkuperä on sosiaalisissa tilanteissa, kuten ylempien henkisten toimintoja yleensäkin, jonka jälkeen 
ne sisäistetään sisäisiksi henkisiksi prosesseiksi (Berk & Winsler 1995, 20). Molemmat taidot ovat 
selkeästi oppimisen mahdollistamia kykyjä. Pohdittavaksi nouseekin, täyttääkö rullalautailu kaikkia 
ylemmälle henkiselle toiminnalle määritteleviä piirteitä, kuten pohjautumista johonkin 
merkkijärjestelmään. Rullalautailu ei itsessään sisällä sopimuksenvaraista merkkijärjestelmää, ellei 
siihen liittyviä temppuja lueta kyseiseksi merkkijärjestelmäksi, mutta kirjoittaminen pohjautuu 
sovittuihin aakkosiin. Rullalautailun hallintaan liittyvät havainnot ja tiedot ovat kuitenkin jossain 
määrin sopimustenvaraisten merkkijärjestelmien välittämää, sillä ne pohjautuvat esimerkiksi 
eleisiin, ilmeisiin ja verbaaliin viestintään. Koska rullalautailu noudattaa ylemmille henkisille 
toiminnoille ominaista kehityskaavaa ulkoa sisälle, voidaan sitä pitää ylempänä henkisenä 
toimintana. Opettajan on kuitenkin arvioinnissa kiinnitettävä huomiota siihen, ettei rullalautailu ole 
niin abstrakti opeteltava asia kuin kirjoittaminen, sillä rullalautailu ei itsessään sisällä sovittua 
merkkijärjestelmää, vaan on ainoastaan sen välittämää. Rullalautaa voisikin verrata välineeseen, 
jolla vaikutetaan ulkoiseen ympäristöön, kun taas merkeillä vaikutettiin sisäiseen ajatteluun. 
Toisaalta motoriset temputkin synnyttävät sisäisiä muutoksia hermostossa. Opittavan asian 
selkiinnyttäminen on kasvattajalle hyvin tärkeää, jotta tiedostaisi oman käsityksensä tiedosta ja siitä 
miten se on opittavissa.  
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2.4    Puhuttu ja kirjoitettu kieli ihmisen ainutlaatuisina kykyinä  
 
Ylempien henkisten ja älyllisten toimintojen kehityksen yksilöllisyyden oivaltaminen on johtanut 
lapsikeskeisen opetuksen kehittämiseen, kuten sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon lähestymistavan 
syntyyn. Jotta opetuksen kehittäminen lapsikeskeiseksi kirjoittamaan oppimisen osaltakin 
mahdollistuisi, on perehdyttävä laajemmin siihen, mitä kirjoittaminen on, miten kirjoittamisen 
kehitys etenee ja kuinka oppimista voidaan tukea. 
    
Ylempiin henkisiin toimintoihin kuuluvat erilaiset käytössämme olevat kulttuurilliset välineet, joita 
käytämme toimintamme tehostamiseen. Kulttuurisen välineen vaikutus voi kohdistua joko 
ulkoiseen fyysiseen maailmaan tai sisäiseen henkiseen maailmaan. (Luria 1978, 148.) Yksi 
tärkeimmistä ellei jopa tärkein kulttuurinen väline on kieli ja kirjoitustaito osana sitä. Kun 
työvälineiden avulla muokkaamme ja muutamme ympäristöä, niin kielen sisältämien merkkien eli 
äänteiden ja kirjainten avulla muokkaamme ja muutamme ajatteluamme. Vygotskyn (1978, 54-55) 
mukaan merkeille ja työvälineille yhteistä onkin välittävä toiminta, kun taas eroksi muodostuu se, 
mihin ne vaikuttavat. Luria (1978, 150-193) puolestaan on huolellisesti tarkastellut, miten lapsen 
raapustelut vähitellen alkavat saada kirjallisesti esittävän muodon. Kynä työvälineenä on aluksi vain 
ulkoisen vaikuttamisen kohde, mutta vähitellen sen tuottamat kuviot, merkit, saavat sisäisen 
esittävän luonteen. 
 
2.4.1    Ulkoisen ja sisäisen puheen oppiminen ihmisyyttä määrittelevänä ominaisuutena 
 
Vygotskyn mukaan puhe erottaa pienen lapsen älylliset toiminnot muista eläinlajeista, erityisesti 
ihmisapinoista, joiden kehitys muistuttaa eniten ihmisen kehitystä ja kykyjä (ks. Dixon 2003, 40-
41). Työvälineiden käyttöä sen sijaan ei voida pitää määrittelevänä ominaisuutena ihmisen 
älykkyydelle, sillä sekä ihminen että simpanssi osaavat käyttää välineitä apunaan pyrkiessään 
tiettyyn tavoitteeseen. Puheen avulla ihmislapsi sen sijaan kykenee irtautumaan tilanteesta ajallisesti 
ja paikallisesti. Hän oivaltaa, että aika muodostaa jatkumon, ja kykenee näin oppimaan paremmin 
kokemuksistaan ja erityisesti suunnittelemaan tulevaa, esimerkiksi kykenee kehittämään 
työvälineiden käyttöä tehokkaammaksi (Vygotsky 1978, 55). Kieli on siis voimakkaasti sidoksissa 
ajattelun kehittymiseen. Emme ole kokeilun ja erehtymisen vankeja samalla tavoin kuin apinat tai 
muut eläimet. Ajattelumme ei ole sidoksissa vain havaintoihin, vaan kykenemme esittämään 
todellisuutta sisäisesti, muistinvaraisesti. Vygotsky nimitti tätä kokonaan uutta älyllisen toiminnan 
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tasoa ylemmiksi henkisiksi tai älyllisiksi toiminnoiksi. Lapsen toimintaympäristö laajenee ja 
muuttuu, kun hän oppii käyttämään puhetta välineiden ohella. (Dixon 2003, 40-41.) 
    
Koska ylempien henkisten ja älyllisten toimintojen alkuperä on sosiaalinen ja ne kehittyvät vain 
vuorovaikutuksessa muihin ihmisiin, niin myös puheen ja sen mahdollistaman ajattelun voidaan 
nähdä kehittyvän vain puhumisesta ja kirjoittamisesta saatujen kokemusten kautta. Ulkoisen puheen 
kehittyminen mahdollistaa myös ns. sisäisen puheen. Tämän sisäisen puheen ja sen muodostamien 
sanojen avulla lapsi kykenee korvaamaan ja kertomaan asioista ja esineistä, jotka eivät välttämättä 
ole läsnä juuri sillä hetkellä. (Dixon, 2003, 40-41.) Berk ja Winsler (1995, 36-37) tuovat esille 
Vygotskyn uskomuksen, jonka mukaan tämä sisäinen puhe näyttelee keskeistä roolia lapsen 
kehityksessä. Lapsi kommunikoi sen avulla itsensä kanssa ohjaillen ajatteluaan ja toimintojaan. 
Aluksi tämä tapahtuu ääneen, niin että myös muut kanssaihmiset voivat kuulla lapsen juttelevan. 
Juttelu itsensä kanssa lisääntyy tavallisesti vaikeiden tehtävien parissa, ja se kehittyy saatujen 
ohjaus- ja tukikokemusten kautta. Tämä sisäinen puhe ei katoa tai muutu sosiaaliseksi, kuten Piaget 
väitti, vaan kouluikäisen lapsen sisäinen puhe toimii edelleen omien ajatusten työstämisessä, mutta 
puhumista ääneen ei enää tarvita. (Berk & Winsler 1995, 34-37, 44.; Kivi 2000, 12-14.)  
    
Sisäinen puhe edustaa siis kielen toista toiminnallista tehtävää ulkoisen puheen ohella, jolla lapsi 
kommunikoi muiden ihmisten kanssa. Ajatteluun eli sisäiseen puheeseen ja kommunikointiin eli 
ulkoiseen puheeseen liittyvien kielen tehtävien voidaan nähdä eriytyvän omiksi toiminnoikseen 
viimeistään siinä vaiheessa, kun lapsen ei enää tarvitse jutella ääneen itsekseen. Sisäisen puheen 
kehittyminen sisäiseksi sanalliseksi ajatteluksi ja tämän ajattelun kehittyminen on tärkeää lapsen 
itseohjautuvuuden kannalta. Ympäristön merkitys näiden metakognitiivisten taitojen kehittymiselle 
on keskeinen. Lapsen läheisen suhteen ohjaavaan ja tukevaan aikuiseen on nähty olevan yhteydessä 
lasten sisäisen puheen kehittymiseen. Erityisen tärkeinä tekijöinä on nähty aikuisen tavat mallintaa 
tätä sisäistä puhetta, myönteisyys ja dynaaminen reagointi lasten kehitykseen vastuuta siirrettäessä 
(Berk & Winsler 1995, 44-45, 48).  
    
On myös mielenkiintoista, miten lasten lukutaitokin usein kehittyy noudattaen ensin ulkoista ääneen 
lukemista ja sitten sisäistä äänetöntä lukemista. Myös kirjoittamisen kehityksen alkuvaiheessa 
lapset usein ilmeikkäästi ja keskittyneesti kuuntelevat omaa ääntämistään. Joka tapauksessa lapsille 
ominainen jutustelu itsekseen on tärkeä siirtymävaihe kielen kommunikatiivisesta tehtävästä 
laajentuen kattamaan myös kielen tehtävän ajattelun välineenä, ja näin ollen lapsille tulisi sallia 
tämä itsenäinen jutustelu (Kivi 2000, 14).  
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2.4.2 Luonnollinen ja merkkien välittämä muisti 
  
Dixon (2003, 41-43) tuo esille, miten Vygotsky erotti muistin kaksi eri puolta, joita ovat 
luonnollinen ja merkkien välittämä muisti. Luonnollinen muisti aktivoituu lähinnä aistihavaintojen 
kautta, ja aistit ohjaavat tätä luonnollista muistia nostaen automaattisesti muistoja mieleemme. Tätä 
luonnollista muistia voisi verrata Kiven (2000, 96) esittämään suoraan oppimiseen, jossa oppiminen 
perustuu ainoastaan satunnaisille ympäristön ärsykkeille, ja erityisesti pieni lapsi on altis tällaiselle 
oppimiselle. Merkkien välittämä muisti puolestaan voidaan nähdä kontrolloidumpana, jonka avulla 
voimme tehokkaammin tallettaa tietoa ja palauttaa sitä mieleemme ulkoisten merkkien avulla. 
Tällöin lapsi tarkastelee esimerkiksi jotain opittavaa asiaa aikuisen ohjauksessa kielen avulla, 
jolloin syntyy ohjattu oppimiskokemus (Kivi 2000, 96). Nämä ohjatut oppimiskokemukset ovat 
tärkeitä metakognitiivisten taitojen kehittymisen kannalta.  
    
Ulkoisten merkkien hyödyntämisestä muistin tukena voisi mainita vaikka Kakkurin (1993, 15-16) 
tutkimuksessaan käyttämän KIM-leikin aineistoa kerättäessä. Lasten tuli kirjoittaa annetut esineet 
muistiin siten kuin he osasivat, jonka jälkeen yksi esineistä poistettiin ja lasten tuli yrittää muistaa 
kirjoittamaansa listaa hyödyntäen, mikä esine puuttuu. Vaikka Kakkurin (1993) ensisijaisena 
tutkimustehtävänä oli analysoida lasten kirjoitustuotoksia ja kuvata sukeutuvan kirjoitustaidon  
vaiheita, tulee kirjoittamisen merkitys muistin tukena oivallisesti esille hänen käyttämässään KIM-
leikissä.  
    
Myös Vygotsky hyödynsi erästä leikkiä, jossa käytettiin värikortteja muistin tukemisen apuna (ks. 
Dixon 2003, 44-45). Erityisesti peruskouluikäisillä lapsilla (8—13-v.) muistaminen tehostui, kun 
apuna sai käyttää värikortteja. Mielenkiintoista sen sijaan on, ettei korteista ollut juurikaan apua 
esikouluikäisillä lapsilla (5—6-v.), eikä nuorilla aikuisilla (22—27-v.). Nämä tulokset ovat 
läheisesti yhteydessä siihen, millaista kaavaa ylempien henkisten toimintojen kehitys, kuten puheen 
tai kirjoittamisen kehitys, noudattaa. Vygotsky (1978, 56) toteaakin, että paradoksaalisesti lapsen 
käyttäytyminen myöhemmällä tasolla näyttää ilmentävän hänen varhaisempaa kehitystasoaan. 
Hyvin pieni lapsi ei tukeudu ulkoisiin apukeinoihin, kun taas vanhempi lapsi näyttää täydentäneen 
ja kehittäneen näitä ylempiä henkisiä toimintoja hyödyntämällä esimerkiksi värikortteja muistin 
tukena. Sen sijaan ylimmällä tasolla hän näyttää hylänneen luottamuksensa ulkoisiin merkkeihin. 
Vygotskyn (emt.) mukaan tämä kehityksellinen taantuminen ja palaaminen varhaiselle 
kehitystasolle on kuitenkin näennäistä, sillä nuori aikuinen on jo sisäistänyt ulkoiset merkit. 
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Samalla tavoin lapsen oppiessa lukemaan ja kirjoittamaan hän kykenee vähitellen siirtämään 
huomionsa kirjoitetun kielen muodosta sen välittämään sisältöön.  
    
Edellä kuvattua kehityksen kulkua on pyritty kuvaamaan spiraalin avulla, jossa kehitys kulkee 
toistuvasti samojen vaiheiden lävitse, mutta ilmenee aina uudella tasolla. Esimerkiksi lapsi oppii 
ensin ulkoisen puheen, puheen kommunikatiivisen merkityksen, mikä mahdollistaa sisäisen puheen, 
ajattelun kehittymisen. Ajattelun kehityksen ohella myös kielen kommunikatiivinen hyödyntäminen 
tehostuu suhteessa ympäristöön, ja sosiaalinen kanssakäyminen kehittää puolestaan ajattelua. 
Kielellinen kehitys sukeutuu ja etenee vähitellen mahdollistaen toiminnan uusissa 
kompleksisimmassa ympäristöissä. Sekä puhutut että kirjoitetut merkit auttavat hyödyntämään 
muistia tehokkaammin ja kontrolloidummin, ja ajattelu saa rakennusaineikseen uusia käsitteitä 
ilmentämään sisäisesti ulkoisia asioita. Kielen ja ajattelun kehitys ovat läheisesti yhteydessä myös 
siihen, mitä sanotaan älykkyydeksi. Älykäs ihminen kykenee käyttämään puhuttua ja kirjoitettua 
kieltä sujuvasti niin kommunikoidessaan kuin ajatellessaankin. 
 
2.4.3    Hajautettu kognitio sisäisen kognition tueksi – kirjoitettu kieli kielen toisena ulottuvuutena 
 
Puhuminen on ollut ihmiselle ominaista jo hyvin kauan, mutta taito laittaa nämä puhutut äänteet 
ulkoisten kirjoitettujen merkkien välittämään muotoon on kehittynyt vasta muutamien viimeisten 
vuosituhansien aikana. Mitä hyötyä meille sitten tästä kirjoitetusta kielestä on? Hakkarainen ja muut 
(1999, 118-142) tarkastelevat tätä meille itsestään selvää taitoa ajatuksia herättävällä tavalla 
käyttäen käsitteitä fysikaalisesti ja sosiaalisesti hajautettu kognitio. Nämä käsitteet viittaavat siihen, 
että kaiken ihmisen toiminnassaan käyttämän tiedon ei tarvitse välttämättä sijaita ihmisen pään 
sisällä, vaan monet henkiset saavutuksemme ovatkin ulkoisten apuvälineiden ja muiden 
kanssaihmisten mahdollistamaa. Käytämme siis näitä fysikaalisia ja sosiaalisia kognitiivisia 
järjestelmiä muistitukena ja tietämyksemme laajentajina. Fysikaalisesti hajautettua kognitiota 
edustavat esimerkiksi kirjoitustaito tai moderni tietokonepohjainen käsitekarttaohjelma ja 
sosiaalisesti hajautettua kognitiota puolestaan esimerkiksi asiantuntijatyöryhmän yhteistoiminta. 
Näiden kahden hajautetun kognition voidaan nähdä olevan sitoutuneen toisiinsa, sillä fysikaaliset 
ajattelun apuvälineet ovat pitkälti yhteisöiden parissa kehiteltyjä, ja toisaalta taas yhteisöiden 
toiminnan voidaan nähdä tapahtuvan pitkälti näiden fyysisten apuvälineiden varassa. Pelkistäen 
voisi sanoa, että puhutut ja kirjoitetut merkit ovat sidoksissa toisiinsa ja ihmisten 
vuorovaikutukseen.  
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Kieltä ja erityisesti kirjoitettua kieltä ja merkkijärjestelmää, johon se pohjautuu, voidaan pitää 
yhtenä tärkeimmistä, ellei jopa tärkeimpänä ajattelun työvälineenä (Berk & Winsler 1995, 21). 
Puhutun kielen avulla kykenemme jo irtautumaan ajallisesti, mutta kirjoitetun kielen avulla 
kykenemme lisäksi tallettamaan tietoa tehokkaammin ja tarkastelemaan kieltä tietoisemmin. Vaikka 
puhuessakin käytämme sopimuksenvaraisia äänteitä merkitsemään tiettyjä asioita, niin 
kirjoittamalla voimme varmistaa paremmin tämän tiedon säilyvyyden ja muuttumattomuuden. 
Toisaalta, kun kirjoitus on ulkoisesti näkyvää, joudumme kiinnittämään enemmän huomiota myös 
sen välittämään sisältöön. Kirjoitustaidon avulla voimme ottaa kielen tietoisen tarkastelun 
kohteeksi, tiedostamaan puutteet, joita käsityksemme sisältävät, ja kehittämään näin käsityksiämme 
eteenpäin. Käsitteellinen muutos on avain kehitykseen. (Hakkarainen ym. 1999, 107-108, 123-126; 
Lehmuskallio 1997, 106-107.) Tässä mielessä kirjoittaminen täyttää ulkoisten visuaalisten merkkien 
ansiosta fysikaalisesti hajautetulle kognitiolle asetetut vaatimukset paremmin kuin puhuttu kieli 
yksinään. Kirjoitetun kielen voidaankin nähdä olevan jatkoa puhutun kielen kehittymiselle, eikä 
näitä kahta voidakaan täysin erottaa toisistaan. Puhuttu ja kirjoitettu kieli ovat kielen kaksi eri 
koodia, joita yhdistää foneemien eli äänteiden ja graafeemien eli kirjaimien välinen silta 
(Lehmuskallio 1997, 106). 
    
Kirjoitetulla kielellä on selkeä välinearvo, ja tämä merkityksellinen kirjoitetun kielen käyttö tulisi 
asettaa myös kirjoittamaan oppimisen lähtökohdaksi. Lapsen tulisi saada olla mukana ns. 
asiantuntijayhteisöissä, joissa puhuttua ja kirjoitettua kieltä käytetään aktiivisesti merkityksellisissä 
tilanteissa rinnakkain. Tällaisia tilanteita voidaan luoda myös keinotekoisesti opetustilanteita 
järjestettäessä jäljittelemällä niitä kokemuksia, joita lapsilla on arkielämän puhuttua ja kirjoitettua 
kieltä edellyttävistä tilanteista. Tällaisen havainnollistavan esimerkin arkielämästä esittelevät 
Hakkarainen ja muut (1999, 118) perheen isästä, joka ilman ”puutelistaa” unohtaa ostaa tavaroita 
uudessa kaupassa. Muistilistan merkitys on selkeä ja kielen pragmaattiseen tiedostumiseen kuuluu, 
että lapsi oivaltaa vähitellen, mitä kaikkea kielellä voi tehdä ja mihin sitä tarvitaan. Lasten kieltä 
koskeva pragmaattinen tietoisuus eli kielen käyttöä koskeva tietoisuus lisääntyy, kun he saavat 
kokemuksia erilaisista kirjoittamistilanteista ja –tehtävistä. Tätä tietoisuuttaan he ilmentävät omien 
tuotostensa kautta. Tietämys sukeutuu vähitellen koskien kaikkia kielen sääntöjärjestelmiä ja kielen 
osa-alueita: puhumista, kuuntelemista, lukemista ja kirjoittamista. 
    
Opettajan näkökulmasta on tärkeää tiedostaa, mistä kirjoittamisessa itse asiassa on kysymys, sillä 
opettajan tehtävänä on ohjata lasta kirjoittamaan ja kehittymään tässä taidossa. Lehmuskallio (1997, 
107) tuo esille kirjoittamiseen liitetyt monet merkitykset toteamalla: ”…kirjoitus ja kirjoittaminen 
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voivat käsitteellisesti viitata useaankin kohteeseen, muun muassa tuotokseen, toimintaan, taitoon tai 
oppiaineeseen.” Lähestymistavasta riippuen nämä käsitteet saavat kuitenkin erilaisen sisällön ja 
myös niiden keskinäinen suhde vaihtelee. Sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon näkökulmasta 
kirjoitustaidolla ymmärretään taitoa, joka hallitaan enenevässä määrin. Kirjoittamaan oppimisessa 
korostuu tällöin merkityksellinen toiminta tuotosten virheettömyyden sijaan. Lehmuskallio (1997, 
99) tiivistääkin nämä kaksi tärkeää kohtaa sanomalla, että lasten toiminta ilmenee tutkivana ja 
suorittavana yhtä aikaa. Kielen merkityksellinen käyttö ja kielen oppiminen eivät sulje toisiaan pois, 
vaan lapsen tulisi saada aktiivisesti käyttää kieltään ja esittää kysymyksiä tutkiessaan ympäristöä. 
Koulujen tulisi ottaa huomioon uusien koululaisten tietovaranto ja osata hyödyntää tätä. Lasten 
esittämät kysymykset ja kirjoitustuotokset antavat opettajalle arvokasta tietoa lasten tiedoista ja 
kiinnostuksen kohteista, ja ne toimivat parhaimmillaan opetuksen lähtökohtina, kuten Lehmuskallio 
on oivallisesti kuvaillut (1991, 22-24). Koska kielen ja kirjoittamisen avulla jaamme 
kokemuksiamme, tarjoavat lasten intressit hyvän lähtökohdan myös kirjoittamisen ja kirjoitusten 
tutkimiselle. Koulun ohella vanhempien tavalla asennoitua lasten kirjoittamiseen on nähty olevan 
myös suuri merkitys. Tämä tuli hyvin ilmi DeBaryshen, Buellin ja Binderin (1996, 78-89) 
tekemässä tutkimuksessa, jossa tarkkailtiin ja vertailtiin lasten kirjoittamistuotoksia suhteessa 
lapsen ja äidin väliseen vuorovaikutukseen kirjoittamisprosessin aikana. Erityisesti niissä 
kirjoitustilanteissa korostui ohjaavan aikuisen merkitys, kun lapsi kykeni aikuisen avustuksella 
murtamaan puhutun ja kirjoitetun kielen välisen koodin, muttei vielä itsenäisesti.    
    
Myös Matilainen (1989, 20-21) on tarkastellut kirjoittamista varsin laajasti. Keskeiseksi 
kirjoittamisprosessin näkökulmasta nousee kielen ja ajattelun läheinen suhde sekä kirjoittamisen 
tuottavuus, jossa pyritään tuomaan esille omat ajatukset ja ideat. Kirjoittaminen voidaankin nähdä 
yhtenä oppimisstrategiana, sillä kirjoittaessaan ihminen tulee tietoiseksi oman tietämyksensä 
rajallisuudesta. Tämä näkyy muun muassa essee-tehtävien suosiossa niin lukio- kuin yliopisto-
opinnoissa. Kirjoittaessamme tuomme ajatuksemme julki sisäisen puheen kautta ulkoisiksi 
visuaalisesti nähtäviksi merkeiksi.  Tämän kirjoittamisen merkityksen ajattelun välineenä tuo esille 
myös Lehmuskallio (1997, 118) esittäessään koodauksen kolme tasoa, jossa ajatus muutetaan 
puheeksi ja puhe kirjoitusmerkeiksi. Kirjoittaminen onkin ajatusten selkiinnyttämistä. Pieni lapsi ei 
kuitenkaan vielä kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa hyödynnä kirjoittamista tällaisena sisäisenä 
ajattelun välineenä, vaan hänen toimissaan korostuu kirjoittamisen toinen keskeinen tehtävä eli 
kirjoittamisen kommunikatiivinen tehtävä. Yksilötasolla tämä kirjoittamisen kommunikatiivinen 
tehtävä on kirjoitetun koodin tuottamista, jonka vastaanottaja lukemalla murtaa ja tulkitsee 
(Lehmuskallio 1997, 118). Laajemmin yhteisön tasolla tarkasteltuna kirjoittamisen sosiaalinen 
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tehtävä ilmenee tietämyksen välittämisenä sukupolvelta toiselle, välineenä sosiaalisesti rakennetun 
kulttuurin ylläpitämiselle (Matilainen 1989, 21).  
    
2.5    Puhutun ja kirjoitetun kielen rakenteellinen yhteys: merkityksellinen kirjoittaminen 
 
Puhutun ja kirjoitetun kielen rakennusmateriaalina toimivat kielen pienet yksiköt, toisin sanoen 
äänteet ja kirjaimet. Nämä pienet yksiköt myös yhdistävät viime kädessä puhutun ja kirjoitetun 
kielen ja mahdollistavat sujuvan mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon. Pelkistäen voidaankin sanoa, 
että lukeminen on kirjaimen ehdollistamista äänteeseen ja kirjoittaminen äänteen ehdollistamista 
kirjaimeen. Hyvätkin lukijat ja kirjoittajat tukeutuvat lukiessaan ja kirjoittaessaan sisäiseen 
puheeseen (ks. luku 2.4.1), mikä ilmenee alkavilla lukijoilla ääneen lukemisena ja ilmeikkäänä 
kirjoittamisena. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 10-12.) 
    
Jotta lasten eheä fonologinen tiedostuminen eli tietoisuus kirjainten ja äänteiden välisestä 
yhteydestä pääsisi alusta lähtien kehittymään, tulisi heillä olla riittävästi kokemuksia puhutun ja 
kirjoitetun kielen hyödyntämisestä rinnakkain tilanteissa, joissa kieltä on käytetty merkityksellisellä 
tavalla. (Korkeamäki 1996, 32-35, 68-70.)  Kouluopetuksessa tulisikin ottaa huomioon lasten 
aiempi tietämys, kuten millaisia kielellisiä kokemuksia lapsilla on puhutun ja kirjoitetun kielen 
sosiaalisista säännöistä, pragmaattinen tiedostuminen. Opetuksessa ei tulisi suoraan ponnistaa 
irrallisiin aakkosiin, mikäli lapsella ei ole riittävästi kokemuksia esimerkiksi kirjojen tai lehtien 
lukemisesta ja erilaisten kirjoitusten laatimisesta. Lukemisen ja kirjoittamisen tehtävän, 
merkityksen, tulisi avautua lapselle varhain, opetettiinpa häntä lukemaan millä menetelmällä 
tahansa. Toisin sanoen lapsen tiedostuminen kielestä tulisi olla niin pitkällä, että hän kykenisi 
havainnoimaan ja jaksottamaan puhetta sekä ymmärtämään lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien 
taitojen merkitys (Ahvenainen & Holopainen 1999, 10-12). 
    
Kodit ja esiopetus ovat tärkeässä asemassa tarjottaessa lapsille virikkeitä kielen tiedostumiselle. 
Päiväkodeissa järjestetyn opetuksellisen toiminnan vahvuutena voidaan pitää lähes kokopäiväistä 
kodinomaista osallisuutta lasten elämään. Esimerkiksi Korkeamäen ja Gomanin (2002, 278, 283) 
tutkimuksessa  kirjoitetun kielen harjoituksissa menestyivät parhaiten päiväkodin esiopetukseen 
osallistuneet lapset. Tätä voi selittää osittain sillä, että vaikka lapsia oli yhtä monta (19 lasta) sekä 
päiväkodin että koulun esiopetusryhmässä, niin päiväkodin ryhmästä vastasi kolme aikuista, kun 
taas kouluryhmässä oli vain yksi vastaava aikuinen eli oma opettaja ja hänen lisäkseen yksi 
kouluavustaja. Tämän lisäksi päiväkodin esikoululaisilla oli 10-20 tuntia enemmän toimintaa 
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viikossa, mikä mahdollistaa paremmin yksittäisten oppilaiden huomioon ottamisen. Toisaalta on 
syytä muistaa, että päiväkodin ja koulun esiopetuksessa on sama valtakunnallinen esiopetukselle 
asetettu suunnitelma.     
    
Brügelmann (1990, 23) toteaa, että lapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen tapahtuu samalla 
tavoin kuin puhumaan oppiminenkin ja että puhuttu ja kirjoitettu kieli nimensä mukaisesti 
muodostavat kumpikin oman kielensä. Vaikka kirjoitettu kieli on täsmällisempää ja vähemmän 
tilannesidonnaista kuin puhuttu kieli, on näillä kahdella kielellä on kuitenkin hyvin paljon yhteistä. 
Samankaltaisuudet ilmenevät kielen sääntöjärjestelmissä, joita Dixon (2003, 88, 91) Chomskyyn 
viitaten tuo esille. Chomsky tutki kielen lauseoppia (syntax eli syntaktinen tietoisuus), toisin sanoen 
sitä tapaa, jolla muodostamme kieliopillisesti oikeita tai vääriä lauseita. Näitä lauseita 
muodostamme niin puhuessamme kuin kirjoittaessammekin. Lauseiden virheettömyyteen, kuten 
kielen käyttöön yleensäkin, vaikuttavat myös muut kielen sopimuksenvaraiset sääntöjärjestelmät: 
fonologinen, morfologinen, ja pragmaattinen. Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 8-9) mukaan kielen 
sääntöjärjestelmistä fonologia tai fonografologia eli äänne-kirjain yhteys, morfologia ja syntaksi 
sitoutuvat kielen muotoon, kun taas pragmatiikka käsittää kielen sisällölliset, merkitykselliset 
tekijät.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuvio 1. Kielen osa-alueet. (mukaillen Ahvenainen & Holopainen 1999) 
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Pragmaattinen tiedostuminen vaikuttaa esimerkiksi siihen, millaista kieltä käytämme, kun 
osoitamme kirjeen tai puheenvuoron vastaanottajalle. Hyvänä esimerkkinä pienen lapsen 
kirjoitettua kieltä koskevasta pragmaattisesta tiedostumisesta voidaan pitää hänen kykyään valita 
kirjoitustehtävän ja tilanteen edellyttämä kirjoitusasu ja –tyyli. Tällaisen esimerkin tarjoaa muun 
muassa Whitmoren ja Goodmanin (1995, 153-154) tutkimuksessa mukana olleen kuusivuotiaan 
Martinin kirjoitustuotokset. Tuotokset käsittivät ilmoituksen, kirjeen ja muistilistan. Ilmoitus, jossa 
kiellettiin tyttöjä tulemasta, oli tehty suurin paksuin kirjaimin ja viesti päättyi huutomerkkiin. Kirje 
puolestaan alkoi tervehdyksellä ja päättyi lähettäjän nimeen. Muistilista taas oli laadittu selkeästi 
listan muotoon, yksi esine yhdellä rivillä. Pragmaattinen tiedostuminen avartaa tietoisuutta puhutun 
ja kirjoitetun kielen käytännöistä. Kielenkäytön sosiaaliset säännöt sitoutuvat arkielämässä myös 
työympäristöön, tilanteeseen ja ilmenevät niissä käytettävänä sanastona.  
    
Puhutulla ja kirjoitetulla kielellä on siis paljon yhteistä. Niiden kehitys näyttää noudattavan 
sopimuksenvaraisia sääntöjärjestelmiä, ja ne yhdistyvät opittaessa lukemaan ja kirjoittamaan. 
Lapsen on opittava tunnistamaan omalle kielelleen tunnusomaiset äänteet, pystyttävä erottamaan ne 
toisistaan ja kyettävä liittämään sopiva äänne ja kirjain yhteen (Dixon 2003, 88-89). Tietämystä 
kirjaimista ja äänteistä onkin pidetty tärkeänä ennustavana tekijänä lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimiselle. Kun lapsi kykenee dekoodaamaan eli yhdistämään sopivan kirjaimen ja äänteen 
toisiinsa, voidaan sanoa kahden sopimuksenvaraisen merkkijärjestelmän sulautuvan toisiinsa. On 
kuitenkin muistettava, että näiden merkkijärjestelmien sujuva käyttö erilaisissa ympäristöissä 
edellyttää myös muiden kielen sääntöjärjestelmien sisäistämistä, ja voisi ajatella, että esimerkiksi 
pragmaattisen sääntöjärjestelmän sisäistäminen vie lapselta huomattavasti enemmän aikaa kuin 
fonologisen sääntöjärjestelmän sisäistäminen. Fonologinen sääntöjärjestelmä toimii tulppana, jonka 
oivaltaminen mahdollistaa myös pragmaattisen tiedostumisen jatkumisen, joka on alkanut jo lapsen 
varhaisina elinvuosina. Lapsen kielellinen kehitys lähtee ja palaa haluun kommunikoida. Kielelliset 
ympäristöt laajenevine käsitevarastoineen muuttuvat kompleksisemmiksi ja ihminen pääsee näiden 
hänelle uusien sosiaalisten ympäristöjen jäseneksi kielen kehittyessä. 
    
Fonologisen koodauksen vahvuutena voidaan pitää sitä, ettei jokaista esinettä tai asiaa kuvaavaa 
sanaa tarvitse erikseen sopia ja muistaa, vaan sana voidaan johtaa kirjoitetuista kirjaimista ja 
puhutuista äänteistä. Onhan paljon helpompi muistaa ja vaivattomasti käyttää noin 
kolmeakymmentä kirjainta eli merkkiä ja niitä vastaavia äänteitä kuin tuhansia symboleja, jotka 
kuvaavat asioita ja esineitä. Fonologista koodausta voidaan pitää siis lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimisen keskeisenä tavoitteena. Sen hallitseminen mahdollistaa mekaanisen lukemisen ja 
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kirjoittamisen. Pragmaattinen tiedostuminen puolestaan sitoutuu kirjoittamisen merkitykselliseen 
käyttöön, kykyyn hyödyntää kirjoittamista taitavasti erilaisissa kirjoittamista edellyttävissä 
tilanteissa ja vastaavasti ymmärtää lukemaansa. Kyky toimia taitavasti näissä tilanteissa edellyttää 
kulttuurin sisällä olevien sopimuksenvaraisten sääntöjen tuntemista ja noudattamista. Miten minun 
tulisi esimerkiksi laatia työpaikkahakemus? Kaikilla kielen sääntöjärjestelmillä on siis oikeutettu 
asema opittaessa käyttämään kieltä konventionaalisesti. Eri sääntöjärjestelmät ovat kuitenkin lapsen 
kiinnostuksen kohteena eri vaiheissa riippuen hänen kieltä koskevasta tietämyksestään, ja juuri 
tähän tulisi opetuksessa kiinnittää huomiota. 
    
Sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon näkökulmasta kirjoittamiseksi voidaan lukea myös fonologisesti 
ei-konventionaalinen kirjoittaminen, toisin sanoen kirjoittaminen, joka ei pohjaudu foneemien ja 
grafeemien yhdistämiseen. Tällöin kirjoittamiseksi luetaan esimerkiksi myös piirtäminen ja 
raapustelu, jolloin lapsen kirjoitetun kielen kehityksen voidaan nähdä noudattavan kirjoitetun kielen 
historiallista kehityskulkua. Pääpaino konventionaalisuutta ajatellen on tutustuttaa lapsi 
kirjoittamaan oppimisen varhaisessa vaiheessa pragmaattisen tiedostumisen alueeseen tai 
ulottuvuuteen ja sallia ei-konventionaalisuus fonologisella alueella tai ulottuvuudella. Lapsen 
leikkikirjoitukset heijastavat nykyistä kirjoitusjärjestelmää edeltäviä kirjoitusjärjestelmiä ja halua 
kommunikoida kirjoitetulla kielellä. Kielellisen kehityksen alkuperä on sosiaalisissa tilanteissa, ja 
lapsen mielenkiinto kieleen herää juuri näiden merkityksellisten kommunikatiivisten tilanteiden 
kautta. (Berk & Winsler 1995, 22-24.) Pragmaattinen tiedostuminen sitoutuu aluksi lähinnä 
kirjoitetun kielen kommunikatiivisen tehtävän oivaltamiseen, josta laajenee vähitellen 
ymmärrykseen kirjoittamisen merkityksellisestä käytöstä erilaisissa kirjoitustilanteissa ja -
tehtävissä. Toisaalta voisi varovaisesti olettaa, että kirjoitetun kielen merkityksellinen eli 
pragmaattinen käyttö tukee myös luetun ymmärtämistä ja pohtivaa kirjoittamista jo kehityksen 
varhaisessa vaiheessa. Jotkut tutkijat (esim. Söderbergh 1971, 121) ovat esittäneet, että lapsi voi 
itsekin oivaltaa fonologisen koodauksen näiden merkityksellisten luku- ja kirjoitustilanteiden kautta 
ilman muodollista opetusta. Vastaavanlaisia tuloksia ja näkemyksiä ovat esitelleet myös 
Lehmuskallio (1991, 15) ja Hagtvet (1991, 116-117, 119). 
    
Merkityksen ja muodon voi nähdä kulkevan dynaamisesti käsi kädessä. Lapsella herää halu 
muodollisesti oikeaan kieleen, kun vastaanottaja ei ymmärrä ilmaistua merkitystä tai hän huomaa 
tehneensä virheen, jonka vertainen korjaa (Korkeamäki 1996, 74). Esimerkiksi 
työpaikkahakemuksen laatimisessa ei vielä riitä, että tietää muodollisesti oikein laaditun 
työhakemuksen kriteerit, vaan yksilön on pystyttävä pukemaan työhakemuksen sisältö kirjalliseen 
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muotoon aakkosten avulla. Työnantaja todennäköisesti pitää yhtä suurena puutteena hakijan 
heikkoa mekaanista kirjoitustaitoa kuin esimerkiksi liian tuttavallista kirjoitustyyliä. Vaikka 
pragmaattiset kirjoitusharjoitukset alkaisivatkin varhain lapsuudessa jo ennen fonologisia 
harjoituksia, ei kirjoittamaan oppiminen pääty koodin murtamiseen, vaan voidaan ajatella, että 
fonologinen tietoisuus hankitaan kerran, mutta pragmaattinen tiedostuminen jatkaa laajenemistaan. 
Toisaalta on muistettava, että myös fonologinen tietoisuus sukeutuu eikä yhtäkkiä ilmesty vain 
jostakin. 
    
Korkeamäki (1996, 32-35, 68-70, 213) tuo esille näkemyksen, jonka mukaan puhuttu ja kirjoitettu 
kieli tukevat toistensa kehittymistä. Vanhempien ja opettajan lukiessa ääneen lapsille tarinoita tai 
kirjoitettaessa ylös yhteisiä kokemuksia yhdistyvät sujuvasti kirjoitetut ja puhutut sanat. Oppiminen 
tehostuu, mikäli käytettävä materiaali tai tuotettu kirjoitus on riittävän suurin kirjaimin painettua, ja 
lukiessaan opettaja osoittaa lukemaansa tai kirjoittamaansa. Näiden yhteisten kokemusten kautta 
lapsen tietoisuus kirjaimista ja äänteistä vähitellen lisääntyy. Tällaiset harjoitukset tukevatkin 
puhutun ja kirjoitetun kielen välisen yhteyden oivaltamista niin merkityksen kuin muodonkin 
tasolla ja soveltuvat hyvin suomen kieleen selkeän kirjain-äänne –yhteyden ansiosta.  
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3    SUKEUTUVA LÄHESTYMISTAPA KIRJOITTAMISEEN  
 
 
Kasvatus ja opetus on aina myönteisellä tavalla vaikuttamista, kun taas huonon vaikuttamisen 
voidaan nähdä olevan indoktrinaatiota; vaikuttamista, jossa kasvattaja on jättänyt huomiotta lasten 
näkökulman ja asettanut omat näkemyksensä ja päämääränsä niiden edelle. Mikä sitten erottaa 
hyvän vaikuttamisen eli kasvatuksen huonosta vaikuttamisesta eli indoktrinaatiosta. 
Demokraattisessa kasvatuksessa nämä hyvälle vaikuttamiselle asetetut päämäärät on sovittu 
valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa, yleisessä kansalaiskeskustelussa. Valtakunnallinen 
opetussuunnitelma ei kuitenkaan tyhjentävästi tarjoa opettajalle ohjeita ja eväitä kasvatus- ja 
opetustyöhön, vaan hän joutuu itse pohtimaan hyvälle vaikuttamiselle tunnusomaisia keinoja ja 
tavoitteita. Viime kädessä opettajan toimissa heijastuu työn ammatillinen ja eettinen ulottuvuus. 
Esimerkiksi lukemaan ja kirjoittamaan opetuksessa heijastuvat opettajan käsitykset siitä, mitä ovat 
lukeminen, kirjoittaminen ja ihminen (Lehmuskallio 1997, 97-108).  
    
Sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon näkökulmasta kirjoitetun kielen kehitystä voisi luonnehtia 
useilla käsitteillä, kuten kokonaisvaltaisuus, merkityksellisyys, sosiaalisuus, vaiheittaisuus, 
leikinomaisuus, luonnollisuus ja lapsikeskeisyys. Tämän lähestymistavan voidaan nähdä nousseen 
vastavoimaksi näkemyksille, joiden mukaan kehitys määrää oppimista tai nämä kaksi tekijää ovat 
täysin yhtenevät (ks. Vygotsky 1978, 79-82). Näiden kahden näkemyksen puutteena voidaan pitää 
joustamattomuutta. Lapsen odotetaan sopeutuvan ulkoapäin asetettuihin tavoitteisiin. Sukeutuva 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen lähestymistapa puolestaan korostaa, että kehitys- ja 
oppimisprosessit eivät ole yhteneviä, vaan oppiminen kulkee kehityksen edellä. Kun oppimiselle 
järjestetään suotuisat olosuhteet, on mahdollista saavuttaa kehitykselle asetetut tavoitteet.     
    
Seuraavaksi lähestytään kirjoittamista sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon näkökulmasta, mutta 
kirjoittamista ei eroteta muusta kielellisestä kehityksestä. Tämä johtuu sukeutuvan näkökulman 
tavasta lähestyä kieltä kokonaisvaltaisesti. Kirjoittamisen näkeminen irrallisena taitona erillään 
kontekstista ja muusta kielellisestä kehityksestä sotisi juuri tutkimuksen edustamaa lähestymistapaa 
vastaan. Tarkastelussa sivutaan ja syvennetään jo aiemmin Vygotskyn sosiohistoriallisen teorian 
yhteydessä esille tulleita tietoja.  
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3.1    Sukeutuva luku- ja kirjoitustaito – kokonaisvaltainen näkemys kielen kehittymisestä 
 
Kielen kokonaisvaltaisuutta luonnehtii paljon käytetty sanonta: kirjoitetun kielen oppiminen ei 
juurikaan poikkea puhutun kielen oppimisesta (Nurss 1988, 33; Whitmore & Goodman 1995, 149) 
tai näkemys, että lapsen käyttämät lukemis- ja kirjoittamisstrategiat kietoutuvat toisiinsa, niin että 
lapsi ilmentää kussakin kehitysvaiheessa samoja strategioita niin kirjoittamisessa kuin 
lukemisessakin (Korkeamäki 1996, 153-154). Mitä nämä väittämät oikeastaan tarkoittavat, ja miten 
äidinkieltä tulisi opettaa esi- ja alkuopetuksessa? 
    
Pitkään vallitsevana käsityksenä on ollut, että puhuttu kieli opitaan epämuodollisissa tilanteissa 
ennen kouluikää ja kirjoitetun kielen oppiminen alkaa vasta koulussa muodollisen opetuksen myötä. 
On saatettu myös korostaa, että lapsen on opittava ensin puhumaan, jotta lukemaan ja kirjoittamaan 
oppiminen olisi mahdollista. Tätä näkemystä on värittänyt usein lisäksi uskomus, että lukeminen 
edeltää kirjoittamista. (Nurss 1988, 33.) On tietenkin totta, että etymologisesta eli kielen 
kehityshistoriallisesta näkökulmasta käsin puhuttu kieli on kehittynyt ennen kirjoitettua kieltä, ja 
tämän vuoksi puhutun kielen ensisijaisuutta usein korostetaan myös yksilön kehityksestä 
puhuttaessa. Tämä näkemys tulisi kuitenkin kyseenalaistaa tietoyhteiskunnassa, jossa ympäristö on 
tulvillaan kirjoituksia. Pienet lapset ammentavat jo varhain vaikutteita kirjoitetusta kielestä.  
    
Nykykäsitys kielestä ja kirjoittamisesta poikkeaa perinteisestä näkemyksestä, sillä puhutun ja 
kirjoitetun kielen nähdään kehittyvän varhaisista elinvuosista lapsen saadessa vaikutteita 
ympäristön kielenkäytöstä. Mikäli lapsen kasvuympäristö on kielellisesti rikas, lapsi oivaltaa jo 
varhain, että puhuttua ja kirjoitettua kieltä käytetään ihmisten välisessä kanssakäymisessä erilaisten 
viestien välittämiseen ja ajattelun tukemiseen. Oppiminen luonnollisissa ja informaaleissa 
oppimisympäristöissä on merkityksellistä, sillä niissä kieltä käytetään laajempina kokonaisuuksina. 
Lapsen huomio aluksi tiedostamattakin ohjataan ja ohjautuu kielen merkitykseen, ei muotoon. 
(Nurss 1988, 33; Kakkuri 1993, 15; Korkeamäki 19-20, 32-35; Whitmore & Goodman 1995, 149.) 
Lapsi tekee ratkaisevan askeleen kielen kehityksessä, kun hän oivaltaa kirjoitetun kielen 
välineellisen arvon ja yhteyden puhuttuun kieleen. Tämä oivallus mahdollistaa myös mielekkään 
tilaisuuden kirjoitetun kielen muotoa koskeviin tarkasteluihin. 
    
Sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon tapaa lähestyä kieltä voisi luonnehtia ennakkoluulottomaksi ja 
raja-aitoja kaatavaksi. Kielellisen kehityksen ei nähdä etenevän suoraviivaisesti, vaan pikemminkin 
kokonaisvaltaisesti ja spiraalimaisesti. Kokonaisvaltaisuus ilmenee monella tavalla, kuten puhutun 
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ja kirjoitetun kielen tavassa tukea toistensa kehitystä. Tämä tuki syntyy ylemmille henkisille 
toiminnoille tunnusomaisen kehityksen ansiosta, jossa ylemmät henkiset toiminnot välittyvät jonkin 
merkkijärjestelmän varassa yhteisöltä yksilölle ja tämän kyvyn kehittyessä merkit myös sisäistetään 
(Berk & Winsler 1995, 20-24). Koska puhutun ja kirjoitetun kielen merkkijärjestelmät eli äänteet ja 
kirjaimet liittyvät läheisesti toisiinsa, ne myös tukevat kummankin kielen kehittymistä. Nykyiselle 
aakkosiin pohjautuvalle konventionaaliselle eli sopimuksenvaraiselle kirjoittamiselle on 
välttämätöntä hallita kirjainten ohella myös puhutun kielen äänteet. Konventionaalisen 
kirjoittamisen sidonnaisuus puheen äänteisiin ei kuitenkaan tarkoita sitä, että kirjoittamisen 
oppimisen lähtökohtana olisi täydellinen äänteiden hallinta, sillä sisäistäessään kirjoitettua kieltä 
lapsi tulee tietoisemmaksi äänteistä, koska joutuu kiinnittämään niihin tällöin enemmän huomiota 
kuin puhuessaan. Näin ollen myös lukeminen ja kirjoittaminen tukevat puhumiselle välttämätöntä 
äänteiden hallintaa. Puhumisen tai kirjoittamisen ei siis nähdä olevan taitoja, joiden täydellinen 
hallinta saavutettaisiin jossain tietyssä pisteessä ja jota ennen tätä hallintaa ei olisi yhtään. Tähän 
viittaa juuri käsite sukeutuva.  
     
Puheen ja kirjoittamisen kehityksen voidaan siis nähdä etenevän sekä puhutun että kirjoitetun kielen 
merkkijärjestelmien kautta, ja myöhemmin näiden merkkien eli äänteiden ja kirjainten 
sisäistäminen toimii lähtökohtana konventionaaliselle kielenkäytölle. Ajattelun ja kielen 
kehitykselle välttämättömät muutokset ja laajentumiset käsitteissä tapahtuvat sosiaalisissa 
tilanteissa kieltä vastaanotettaessa kuuntelemalla tai lukemalla ja näitä kokemuksia työstettäessä 
puhumalla ja kirjoittamalla. Näin ollen ei voida sanoa, että puhuttu kieli kehittyisi ennen kirjoitettua 
kieltä, vaan ne kehittyvät rinnakkain. Kielen avulla voimme välittää saman sanallisen viestin sekä 
visuaalisesti että auditiivisesti. Tämä rinnakkaisuus on siis pelkistäen viestin esittämistä eri 
aistihavaintoihin pohjautuen. Ihmiselle näyttää kuitenkin olevan ominaista aluksi tukeutua 
puhuttuun kieleen ja kuuloaistiin, kunnes kirjoitettu kieli tulee visuaalisesti rinnalle täydentämään 
kielen kehittymistä. Tähän valintaan vaikuttaa muun muassa se, että pienen lapsen 
toimintaympäristö on varsin rajoittunut ja hän on tekemisissä vain tiettyjen ihmisten kanssa, jotka 
ovat konkreettisesti läsnä. Toisaalta kirjoittaminen käsin on hienomotoriikkaa edellyttävä suoritus. 
Nämä seikat vaikuttavat siihen, miksi puhuttua kieltä suositaan usein aiemmin kuin kirjoitettua 
kieltä. Tilanne tietenkin muuttuu silloin, jos lapsella on kuulovamma tai hän on kuuro. Mikäli 
kasvattajalla on vain aikaa, niin mikään ei estä tukeutumasta myös muihin aistikanaviin kuuloaistin 
ohella ja edistämään näin lapsen kielen tiedostumista. Kun lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen 
aloitetaan hyvin varhain puhumaan oppimisen rinnalla, on mielekästä tukeutua aluksi kielen 
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merkityksellisiin kokonaisuuksiin, kuten tuttuihin sanoihin ja lauseisiin, sekä liittää kyseiset sanat 
niitä vastaaviin kuviin tai toimintoihin.  
    
On siis useita syitä sille, miksi kirjoitetun kielen oppimisen tulisi lähestyä sitä tapaa, jolla myös 
puhuttu kieli opitaan. Nämä kaksi kieltä eivät poikkea oppimisen suhteen siitä syystä, että ne 
molemmat ovat ylempiä henkisiä toimintoja, jotka noudattavat niille tunnusomaista kehityslinjaa 
ulkoa sisälle ja jälleen ulospäin sovellettavaksi. Ulkoinen lähtökohta ilmenee lapsen kiinnostuksessa 
ympäristössä esiintyviin kirjoituksiin ja niihin liittyvään kirjoitustoimintaan, joka vähitellen 
sisäistetään konventionaaliseksi aakkosiin pohjautuvaksi itsenäiseksi kirjoittamiseksi ja jälleen 
ulkoiseksi viestitettäessä kirjoituksilla omia ajatuksia. Puhumista ja kirjoittamista hyödynnetään 
myös omien henkisten toimintojen, ajattelun, muokkaamiseen (Berk & Winsler 1995, 20-24; 
Vygotsky 1978, 55). On tietenkin selvää, että kirjoittaminen edellyttää lapselta enemmän huomion 
suuntaamista kielen rakenteisiin eli muotoon kuin puhutun kielen oppiminen ja on vähemmän 
tilannesidonnaista kuin puhuttu kieli, mutta lähtökohdiltaan oppiminen lähtee liikkeelle 
molemmissa halusta kommunikoida ja vasta sitten huomio suuntautuu muodollisiin tarkasteluihin. 
Nämä kirjoitetun kielen muotoa koskevat tarkastelut tempaavat myös mukaansa puhutun kielen 
äänteineen.  
    
Puhuttu ja kirjoitettu kieli ovat olemukseltaan ja luonteeltaan hyvin samanlaisia. Molemmat 
toimivat ensin kommunikatiivisena välineenä ja laajentuvat myös ajattelun välineiksi. Lehmuskallio 
(1997, 118) on tarkastellut näiden kahden niin itsestään selvän taidon toimintaa koodauksen eri 
tasoina. Kommunikatiivisena välineenä ollessaan lapsi tuottaa kieltä eli lähettää viestin puhumalla 
ja kirjoittamalla ja vastaanottaa kieltä eli purkaa viestin kuuntelemalla ja lukemalla. Ajattelun 
välineenä kieli toimii, kun lapsi muuttaa kokemuksensa ajatuksiksi ja nämä ajatukset puheeksi ja 
puheen kirjoitusmerkeiksi. 
    
Fonologisen sääntöjärjestelmän ja ylemmille henkisille toiminnoille ominaisen kehityskulun lisäksi 
puhuttua ja kirjoitettua kieltä yhdistävät myös muut kielen sääntöjärjestelmät: morfologinen, 
syntaktinen ja pragmaattinen (ks. esim. Kyröläinen 1999; luku 2.5). Nämä sääntöjärjestelmät ovat 
yhteisön keskuudessa sopimuksenvaraisia eli konventionaalisia. Tässä tutkimuksessa mielenkiinto 
kohdistuu kirjoitetun kielen sukeutuvaan kehitykseen kohti konventionaalista kirjoittamista. 
Kirjoittamisen kehitystä tarkastellaan kuitenkin lähinnä pragmaattisen ja fonologisen tiedostumisen 
osalta. Lasten kirjoittamisen kehitystä tarkastellaan siis kirjain-äänne –yhteyden oivaltamisen ohella 
erilaisten kirjoittamista edellyttävien tilanteiden kautta, joissa kirjoittamisen pragmaattisuus eli 
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kirjoituksen merkitykselliset tekijät vaihtelevat. Toisin sanoen keskeisenä kiinnostuksen kohteena 
ovat kielen pienimmät rakenteelliset yksiköt sekä merkitykselliset kielelliset kokonaisuudet. 
    
Fonologisen ja pragmaattisen sääntöjärjestelmän arvioimista rinnakkain voi pitää haasteellisena 
tehtävänä siksi, että esimerkiksi kirjoitustehtävästä riippuen jokin kirjoittamiseen liittyvä seikka 
voidaan käsittää eri tavoin pragmaattisen tai fonologisen tietoisuuden näkökulmasta. Tästä 
esimerkkinä voisi pitää kirjeen kirjoittamistehtävää, jossa lapsi on nähnyt aiemmin vanhemman 
kirjoittavan kirjeen kauno- tai kursiivikirjoituksella. Lapsi voi hallita jo joitakin aakkosia, mutta 
valitseekin raapustelun kirjoitusstrategiaksi jäljittelemään kursiivikirjoitusta (Korkeamäki 1996, 
148-149). Tällöin pragmaattisen tiedostumisen näkökulmasta lapsen tietoisuus on jo varsin pitkällä, 
kun taas varomaton kirjoitusstrategiaa koskeva arviointi voi johtaa virheellisiin päätelmiin. 
Vastaavalla tavalla oman nimen oikein kirjoittaminen ei ole välttämättä merkki keksivästä tai 
konventionaalisesta kirjoittamista, vaan lapsi muistaa nimensä kirjaimet ja järjestyksen ulkoa 
(DeBaryshe ym. 1996, 76; Nurss 1988, 47). Toinen lapsi, joka kirjoittaa tuttuja sanoja hyödyntäen 
keksivää kirjoittamisstrategiaa voi puolestaan tehdä enemmän virheitä kuin muistinvaraisesti 
toimiva lapsi. Tämän vuoksi on tärkeää, että kasvattaja on paikalla lasten kirjoittaessa tuotoksiaan ja 
lapsille tarjotaan erilaisia kirjoitustehtäviä. Lapsen valitsemat kirjoitusstrategiat saattavat vaihdella 
tilannekohtaisesti, ja tätä juuri tarkoittaa kirjoitetun kielen kehityksen kumulatiivisuus. Lapsi raahaa 
aiempia kokemuksiaan kirjoittamisesta mukanaan, mikä edellyttää tutkijalta mm. erilaisten 
kirjoitusharjoitusten ja tehtävien laatimista arvioitaessa lasten kirjoitetun kielen 
konventionaalisuutta. Myös lapsen tekemiä valintoja kannattaa tiedustella häneltä harjoitusten 
yhteydessä. Tärkeää onkin, että aikuinen on läsnä ja toimii lasten tarpeiden mukaan tarkkaillen, 
havainnoiden ja osoittaen mielenkiintonsa lasten toimintaa kohtaan. Tilanteen leikinomaisuutta on 
myös syytä painottaa. Lisäksi lapsia voi pyytää lukemaan tuotoksensa, kuten DeBaryshen, Buellin 
ja Binderin (1996, 75) tutkimuksessa tehtiin harjoituksen päätteeksi. 
   
3.2    Merkitys ja muoto kielen oppimisen ulottuvuuksina  
 
Ihmisen elämä on kauttaaltaan merkityksen etsimistä. Ilman merkitystä asioilla ei ole mieltä, ja 
tällöin emme koe niitä tärkeinä. Pahimmillaan masentuneen ihmisen elämä voi olla täysin vailla 
merkitystä, mikään ei tunnu miltään. Pienen lapsen uteliaisuus ja kiinnostus ympäristöön on jopa 
kadehdittavaa aikuisen silmissä. Lapsenkin uteliaisuus ja halu löytää merkityksiä elämälleen 
voidaan sammuttaa, jos lapselta kielletään mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa ympäristön 
kanssa. 
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Lehmuskallio (1997, 98-102) kuvailee ajatuksia herättävällä tavalla ihmisen intentionaalisuutta, 
tavoitteisiin pyrkimistä ja merkityksen etsimistä lapsen näkökulmasta. Pieni lapsi yrittää hahmottaa 
omaa paikkaansa ympäröivässä maailmassa. Tämä ilmenee hänen luontaisessa käyttäytymisessään, 
kyselemisessä ja tutkimisessa. Myös kielellinen kehitys on lapselle tutkimusmatka, jossa hän 
tutkimalla, kuuntelemalla, katsomalla ja lukemalla saa kielellisiä vaikutteita ympäristössään ja 
työstää niitä puheessaan ja kirjoituksissaan. Hyödyntäen näitä kokemuksia hän rakentaa omaa 
tietoisuuttaan kielestä siten, että se mahdollistaa entistä sujuvamman nonverbaalin, verbaalin ja 
kirjallisen viestinnän ja siten myös tehokkaamman kommunikoinnin ja ajattelun (ks. Lehmuskallio 
1997, 118).  
    
Pienten lasten puhutun ja kirjoitetun kielen kehityksen ydin on heidän pyrkimyksessään tulkita 
merkitys kuuntelemalla ja lukemalla sekä ilmaista tarkoitus puhumalla ja kirjoittamalla. Kielen 
täytyy siis kohdata sekä puheen tai kirjoituksen tuottajan että vastaanottajan ymmärryksen tarpeet, 
ja tämä merkityksellinen kielenkäyttö toimii lähtökohtana lasten kieltä koskevalle luontaiselle 
kiinnostukselle. (Whitmore & Goodman 1995, 146-148.) Kielen ensisijainen tehtävä on välittää 
merkitys, mutta tämä on mahdollista vain, jos lapsen käyttämä kieli muistuttaa riittävästi yhteisön 
keskuudessa sovitun kielen muotoa eli noudattaa kielen sääntöjärjestelmiä. Merkitys ja muoto 
liittyvät siis läheisesti toisiinsa, mutta lapsen ensisijainen kiinnostus kieleen lähtee kielen 
kommunikatiivisesta merkityksestä, jota hän ilmentää aluksi leikeissään. Kun lapsi alkaa oivaltaa, 
ettei osaa oikeasti lukea ja kirjoittaa, mutta ymmärtää että kirjoittaminen kertoo samoista asioista 
kuin puhekin, alkaa kiinnostus vähitellen suuntautua kirjoitetun kielen muotoon. Merkityksen ja 
muodon tavoittelu tapahtuu sosiaalisten tilanteiden mahdollistamien kokemusten ja yksilöllisten 
oivallusten kautta. Onhan lapsen oivallettava itse ensin kielen merkitys eli välineellinen arvo ja 
sitten muoto, jotta kieli toimisi kommunikatiivisena, merkityksellisenä välineenä lapsen ja hänelle 
läheisten ihmisen välillä. Toisaalta vaikutteet kielen merkitystä ja muotoa koskevan tietämyksen 
kartoittamiseen saadaan vain lapsen sosiaalisesta ympäristöstä, kanssaihmisiltä.  
    
Pohdittaessa merkityksen ja muodon välistä suhdetta ja sijaintia lapsen kielen kehityksessä, on 
oltava tarkkana, mitä tarkoitetaan käsitteellä merkitys. Muoto liittyy kielen rakenteellisiin 
tekijöihin, fonologiseen, morfologiseen ja syntaksiseen sääntöjärjestelmään, mutta mitä 
merkityksellä tarkoitetaan? Koska merkitys liittyy pragmaattiseen sääntöjärjestelmään ja koska 
kielenkäytön sosiaalisia sääntöjä koskevan tietoisuuden avartuminen edellyttää huomattavasti 
enemmän aikaa kuin mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon oivaltaminen, merkitys käsitteenä voidaan 
liittää tarkoittamaan eri asioita riippuen, mistä kehityksen vaiheesta puhutaan. Lapselle kirjoitetun 
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kielen oppimisen varhaisessa vaiheessa merkityksellistä on, että hän oivaltaa puhutun ja kirjoitetun 
kielen välisen yhteyden ja lukemiseen sekä kirjoittamiseen sisältyvien taitojen tarkoituksen 
(Ahvenainen & Holopainen 1999, 10-12). Jotta näiden taitojen hyödyntäminen yhteisön 
keskuudessa ymmärrettävällä tavalla mahdollistuisi, on muodollisten tarkastelujen noustava 
tietoisuuteen. Tätä kautta lapselle avautuu toinen merkitysten maailma, kirjoitetun kielen välittämät 
sisällöt: tarinat, sadut, kertomukset, jne.  
    
Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen menetelmien paremmuutta pohdittaessa valinta tulisikin 
tehdä sen perusteella, miten tietoinen lapsi on puhutusta ja kirjoitetusta kielestä sekä niiden 
yhteydestä toisiinsa. Ahvenainen ja Holopainen (1999, 91-92) muistuttavat myös kasvattajia lasten 
yksilöllisistä tavoista prosessoida tietoa. Joillekin lapsille soveltuvat paremmin tietyt 
opetusmenetelmät kuin toisille. Synteettisiä tai analyyttisiä menetelmiä ei tulisi nähdä joko- tai –
valintoina, eikä myöskään ole mielekästä kiistellä siitä, missä kielellisen kehityksen painopiste 
sijaitsee, henkilökohtaisissa keksinnöissä vai sosiaalisissa sopimuksenvaraisuuksissa. 
Sopimuksenvaraisuuden ja henkilökohtaisten keksintöjen välillä vallitsee Whitmoren ja Goodmanin 
(1995, 147-148) mukaan jännite (transaction). Muoto sukeutuu ilmaistaessa merkityksiä ja 
sukeutuvan muodon avulla pystytään paremmin ilmaisemaan merkityksiä. Se, missä vaiheessa 
lapsen kehitys on kulloinkin menossa, ratkaisee sen, miten lasta tulisi kulloinkin ohjata oppimaan. 
Lapsella on kuitenkin tarve jo varhain ilmaista merkityksiä, vaikka kieli olisikin muodollisesti 
puutteellinen.   
    
Merkitystä ja muotoa voidaan tarkastella myös alkuopetuksen lukemisen ja kirjoittamisen 
opetusmenetelmien näkökulmasta. Analyyttisistä lukemaan ja kirjoittamaan 
opettamisenmenetelmistä lähtevä opetus tukeutuu alusta lähtien ortografiseen lukemiseen ja 
kirjoittamiseen. Tällöin lapsen huomio ohjataan sanan ortografiseen identiteettiin eli 
oikeinkirjoitusmuotoon, jonka havaitsemme visuaalisena kuvana. Nopea lukija tukeutuu näihin 
visuaalisiin muotoihin ja pyrkii niiden perusteella tunnistamaan sanan merkityssisällön. 
Analyyttisten menetelmien voidaankin nähdä painottavan ymmärtävää lukemista opetuksen 
ensimetreiltä lähtien. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 51-52, 58, 91-92.) 
    
Synteettisistä lukemaan ja kirjoittamaan opettamisenmenetelmistä lähtevä opetus ohjaa lapsen 
huomiota alusta lähtien kielen muodollisiin seikkoihin. Opetuksessa korostuu tällöin kirjainsynteesi 
ja äänne-erottelu, mekaaninen luku- ja kirjoitustaito. Fonologinen lukeminen ja kirjoittaminen ei ole 
tunnusomaista vain hitaille lukemaan opetteleville lapsille. Taitavakin lukija voi joutua 
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tukeutumaan fonologiseen lukemiseen, kun hän kohtaa tekstissä sanan, jonka ortografista rakennetta 
hän ei tunnista. Tällöin lukija prosessoi sanaa kielen pienien yksiköiden, kirjainten ja tavujen, 
tasolla. Synteettisten lukemaan ja kirjoittamaan opettamisenmenetelmien vahvuudeksi voidaankin 
lukea vahvan mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen. Taitava lukija ja kirjoittaja 
hyödyntää sekä ortografista että fonologista lukemista ja kirjoittamista.(Ahvenainen & Holopainen 
1999, 51-52, 58, 91-92.) 
    
Koska lapsi on tutkija, joka pyrkii löytämään elämälleen merkitystä ja yrittää saada selvää 
lukemisen ja kirjoittamisen merkityksestä, opettajan tehtävänä olisi tukea lasta tässä 
tutkimusprosessissa. Myös opettajan pitäisi pohtia näitä itsestään selviltä tuntuvia kysymyksiä: mitä 
lukeminen ja kirjoittaminen ovat? Miten lapsi oppii lukemaan ja kirjoittamaan, ja kuinka voin auttaa 
häntä näiden taitojen oppimisessa? Muoto vailla merkitystä hämmentää lasta, ja opettajan tehtävänä 
olisi vähentää tätä hämmennystä edistämällä lapsen kielen tiedostumista. Muodollakin on oma 
paikkansa kielellisessä kehityksessä, ja usein sen aika tulee, kun lasta ei enää tyydytä pelkkä 
leikinomainen lukemis- ja kirjoittamistoiminta ja hän alkaa suunnata huomion merkityksestä 
muotoon, kuvista kirjoitukseen ja kirjoituksen yhä pienempiin kielen yksiköihin.  
  
3.3    Kirjoittamisen kehittyminen – vaiheittainen ja yksilöllinen tapahtuma 
 
Lasten kirjoittamisen kehityksestä voidaan löytää yhtäläisiä piirteitä, joiden ajoittuminen kuitenkin 
vaihtelee ja kehitys etenee vähitellen kumulatiivisesti. Kirjoittaminen nähdäänkin sukeutuvan kielen 
kehityksen näkökulmasta taitona, joka hallitaan enenevässä määrin. On vaikea sanoa, missä 
vaiheessa lapsella ei olisi yhtään tietämystä kielestä tai missä vaiheessa hän ensi kerran kiinnostuu 
kirjoitetusta kielestä. Kirjoittaminen osana kielen kehittymistä ei ole siis erillinen taito tai kapea-
alainen oppimisen kohde, joka osataan tai ei osata (Lehmuskallio 1997, 96).  
    
Lehmuskallion (1991, 141) käyttämä käsite ’kielen tiedostuminen’ on osuvampi kuin perinteinen 
käsite ’kielellinen tietoisuus’ siinä mielessä, että se sisältää näkemyksen puhutusta ja kirjoitetusta 
kielestä sukeutuvana taitona. Kielellisen tietoisuuden käsite sen sijaan ei selkeästi havainnollista 
tätä sukeutuvuutta, vaan voi luoda käsityksen tietoisuudesta, joka on tai sitten ei ole. Lapsi 
kuitenkin tiedostaa vähitellen yhä enemmän kieltään ja kirjoittamista oppimiskokemusten kautta. 
Kielen tiedostumista voisikin verrata jäävuoreen, jonka huippua näyttelee kasvava fonologinen 
tietoisuus, kyky rakentaa silta kirjainten ja äänteiden välille. Tämä vuori on kuitenkin vain yksi 
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valloitettavista, mutta välttämätön välietappi edettäessä kohti uusia kielellisiä yhteisöjä ja 
ympäristöjä. 
    
Vygotskyn (1978, 56-57, 89-90) mukaan ylempien henkisten toimintojen, kuten kirjoitetun kielen 
sisäistäminen on pitkä ja monimutkainen prosessi, jonka aikana lapsi vähitellen sisäistää ulkoisen 
kirjoitettua kieltä kuvaavan merkkijärjestelmän sisäiseksi kyvyksi. Kirjoittaminen, kuten kieli 
yleensäkin, muodostuu aluksi kommunikaation tarpeesta ja sisäistetään vasta myöhemmin lapsen 
ajatteluksi, älylliseksi toiminnaksi. Toki on huomattava se seikka, ettei kielellinen kehitys pääty 
fonologiseen tietoisuuteen, kykyyn dekoodata. Kielellisen kehityksen voi nähdä jatkuvan pitkälle 
aikuisikään saakka esimerkiksi ymmärtävän ja kriittisen lukemisen ja kirjoittamisen kehittymisenä. 
Kielen muotoa hiomalla kehitämme kykyä välittää tehokkaammin kielen sisältämää merkitystä.   
    
3.4    Lapsikeskeinen lähestymistapa kielen opetukseen 
 
Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen lähestymistavat on totuttu jakamaan synteettisiin ja 
analyyttisiin menetelmiin, sekä ns. sekamenetelmiin. Keskustelu menetelmien paremmuudesta on 
usein johtanut toteamukseen, että lapset ovat oppineet lukemaan ja kirjoittamaan näillä kaikilla 
menetelmillä, ja keskustelu on kääntynyt saavutettuun kansainväliseen menestykseen. 
Kuulummehan maailman parhaiden lukijoiden ja kirjoittajien joukkoon (Eshler 1997, 9-12; 
Kyröläinen 1999, 214). Tällöin rajaudumme tarkastelemaan oppimista saavutettuina tuloksina. 
Keskustelussa tulisi kuitenkin kiinnittää myös huomiota lapsen näkökulmaan opittaessa kirjoitettua 
kieltä. Onhan hyvä opetusmenetelmä sekä tehokas että oppilaskeskeinen. 
    
Holopainen (2000, 28-29) lähestyy artikkelissaan tätä perinteistä opetuksen järjestelmistä koskevaa 
jakoa ajatuksia herättävällä tavalla tarkastelemalla kirjaintuntemuksen ja fonologisen tiedostumisen 
vaikutusta lukutaidon saavuttamiselle. Hän muistuttaa, että lapsen kirjaintuntemus alkavan 
lukutaidon vaiheessa ennustaa lukemisen kehittymistä, mutta ei vielä riitä konventionaalisen 
lukemisen saavuttamiseksi. Sen sijaan fonologinen tiedostuminen eli lapsen kasvava tietämys 
kirjainten ohella myös äänteistä sekä näiden välisestä yhteydestä ja lukemaan oppiminen ovat 
vahvasti yhteydessä toisiinsa. Fonologista tiedostumista voidaan pitää siis tekijänä, joka 
mahdollistaa lukemisen ja kirjoittamisen kehittymisen konventionaaliseksi, kun tavoitteena on 
mekaaninen luku- ja kirjoitustaito. Tämä tekijä esiintyykin aina lukemista ja kirjoittamista 
opetettaessa lähestymistavasta ja menetelmästä riippumatta. 
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Fonologista tiedostumista voidaan pitää välttämättömänä lähtökohtana luku- ja kirjoitustaidon 
kehittymiselle, jolloin lukemisen ja kirjoittamisen opetuksessa lähdetään liikkeelle kielen 
pienimmistä yksiköistä, kirjaimista ja äänteistä. Toisaalta voidaan myös ajatella, että lukeminen ja 
kirjoittaminen edistävät fonologista tiedostumista. Nämä lähestymistavat lukemiseen ja 
kirjoittamiseen sijoittavat kielelliselle kehitykselle välttämättömän elementin eli fonologisen 
tiedostumisen joko kehitysprosessin alkuun tai loppuun. Se nähdään joko lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimisen lähtökohtana tai tuloksena. Vastaavasti voidaan ajatella, että pragmaattinen 
tiedostuminen sijoitetaan päinvastaisesti kuin fonologinen tiedostuminen. Nuoren opettajan ja 
opettajaksi opiskelevan on kuitenkin syytä muistaa, että todellisuus on harvoin mustavalkoinen. 
Sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon ajattelutapaa ei voida rinnastaa analyyttiseen tai synteettiseen 
lähestymistapaan, sillä opettajan valinnat ja päätökset oppimisen edistämiseksi nojautuvat kussakin 
tilanteessa yksittäisen lapsen kehityksestä saatavaan tietoon, ja toisaalta kun kirjoitettua kieltä 
tarkastellaan kokonaisvaltaisesti, ei tietämystä kirjainten ja äänteiden välisestä suhteesta voida pitää 
kehityksen lähtökohtana tai päätepisteenä, vaan yhtenä oivallettavana vaiheena kehityksessä.   
    
Lapsella on oltava jonkinlainen esitietoisuus puheen ja kirjoituksen välisestä yhteydestä 
merkityksen tasolla ennen kuin hän alkaa kiinnittää huomiota tähän yhteyteen kielen pienempien 
rakenneosien kautta eli muodon tasolla. Lapsella on siis oltava hieman tietämystä lukemisen ja 
kirjoittamisen tehtävästä ja merkityksestä ennen kuin hän alkaa suunnata huomionsa kielen 
pienempiin yksiköihin, ja tämä puolestaan mahdollistaa mekaanisen lukemisen ja kirjoittamisen. 
Kielellinen kehitys jatkaa sukeutumista tämänkin jälkeen eli kielen tiedostuminen jatkuu vielä 
fonologisen tiedostumisen jälkeen. Onkin oltava tarkkana siinä, mitä tarkoitamme 
konventionaalisella lukemisella ja kirjoittamisella. Konventionaalisuushan tarkoittaa 
sopimuksenvaraista, ja tässä tutkimuksessa onkin erotettu fonologinen ja pragmaattinen 
konventionaalisuus toisistaan. Vaikka lapsi osaisi esimerkiksi puhua, ei hän välttämättä ymmärrä, 
miten tulisi puhua eri tilanteissa. Lapsen suusta tuleekin usein totuus julki! Sopimuksenvaraisuus 
sitoutuu kielen eri sääntöjärjestelmiin, ja sopimuksenvaraisen kielenkäytön määrittelee se ympäristö 
ja kulttuuri, jossa kieltä tietyllä hetkellä käytetään. 
    
Sukeutuva näkemys kielellisestä kehityksestä pitää sisällään käsityksen oppilaasta ja kehityksestä. 
Käsitykset ilmenevät kasvattajan toimissa, ja opettaja joka perustaa toimintansa näkemykselle 
puhutun ja kirjoitetun kielen sukeutuvasta kehityksestä, ”…ottaa huomioon lapsen luonnollisen 
kiinnostuksen kirjoitettua kieltä kohtaan ja järjestää oppimisympäristön, joka tarjoaa lapselle 
tilaisuuksia jatkaa jo alkanutta lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kehitystä” (Korkeamäki & 
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Goman 2002, 277). Voidaankin ajatella, että opetuksen lapsikeskeisyys ei sulje pois tehokkuutta. 
Oppiminen, joka pohjautuu sisäiseen motivaatioon ja merkityksen ymmärtämiseen, on varmasti 
myös tehokasta. Oppiminen voi olla hauskaa, mutta kaikki hauska ei ole oppimista. Toisaalta Eshler 
(1997, 12) tarkastellessaan suomalaisten saavuttamia hyviä tuloksia lukemisesta ja kirjoittamisesta, 
tuo esille tapamme liittää koulun alkuun suuria odotuksia. Koulu koetaan pienestä pitäen paikkana, 
jossa opitaan. Eshler (emt.) selittää menestystämme lukemisessa ja kirjoittamisessa mm. tämän 
voimakkaan oppimista koskevan sidonnaisuuden avulla. On hyvä muistaa, että oppiminen edellyttää 
myös työtä, mutta motivaation säilyttäminen ja voimakas orientaatio oppimiseen voitaisiin ehkä 
säilyttää pidempään sellaisten lapsikeskeisten toimintatapojen avulla, mitä sukeutuva luku- ja 
kirjoitustaito ovat. 
 
3.5    Sukeutuvan kirjoitustaidon edistäminen koulun esikouluryhmässä 
 
Kirjoittamista tarkasteltiin aiemmin luvuissa 2.4.3 ja 2.5 ja huomattiin, miten vaikeaa on 
tyhjentävästä määritellä, mitä kirjoittaminen on. Kirjoittamista ei pyritäkään tässä kattavasti 
määrittelemään. On kuitenkin tärkeää pohtia kirjoittamisen määritelmää, sillä kirjoittaminen 
voidaan ottaa opetuksen tavoitteeksi, ja toisaalta lapsikin on muodostanut oman käsityksensä 
kirjoittamisesta. Jotta oppimisen ohjaaminen ja tukeminen olisivat mahdollisia, opettajan on ensin 
selkiytettävä itselleen opetuksen tavoitteet ja lapsen käsitykset opittavasta asiasta. Mitä 
kirjoittaminen merkitsee opetuksen tavoitteena ja mitä kirjoittaminen merkitsee lapsen 
näkökulmasta?  
    
Lehmuskallio (1997, 96) tuo esille yhden kirjoittamaan oppimiselle asetetun tavoitteen. Sen mukaan 
luku- ja kirjoitustaitoisella ihmisellä on sellaiset tiedot ja taidot, että hän kykenee toimimaan 
tehokkaasti näitä taitoja edellyttävissä tilanteissa siinä yhteisössä, jossa elää. Tämä määritelmä 
korostaa myös kehityksen jatkuvuutta. Tästä näkökulmasta kirjoittamisen tavoitteeksi ei voida 
asettaa vain kykyä tuottaa konventionaalista kirjoittamista, joka pohjautuu ainoastaan johonkin 
yksittäiseen kielen sääntöjärjestelmään, vaan siinä korostuvat kaikki kielen sääntöjärjestelmät ja 
niissä kehittyminen. Koska oppiminen voidaan määritellä tiedon organisoitumiseksi, kuten Kivi 
(1995, 16) tuo esille, niin kirjoittamaan oppiminen voidaan  määritellä näiden kielen 
sääntöjärjestelmien vähittäiseksi organisoitumiseksi, joka mahdollistaa konventionaalisen 
kirjoittamisen ja jota yksilö hyödyntää ajattelun ja vuorovaikutuksen tehostamiseksi (ks. luku 
2.4.3). Opetuksen tarkoituksena on puolestaan tukea lapsen kielen sääntöjärjestelmien 
organisoitumista ja sisäistämistä. 
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Opetuksessa tulisi huomioida opetettavan sisällön lisäksi oppilaiden käsitykset kyseisestä asiasta, ja 
pohtia miten opetus tulisi järjestää näiden tietojen pohjalta. Miten lapsen kielen tiedostumista tulisi 
ohjata ja tukea ympäristössä, joka perustaa oppinsa sosio- tai kulttuurihistorialliseen 
oppimiskäsitykseen ja jonka mukaan lapsi oppii kulttuurin ja historian tuotoksena sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa (Kivi 1995, 21)? Kivi (2000, 94-95) korostaa ohjaavan opetustyylin merkitystä 
edistettäessä lapsen omaa ajattelun ja toiminnan hallintaa. Oppilas on ohjattava pohtimaan 
esimerkiksi, mitä kirjoittaminen on ja mitä aiempia kokemuksia hänellä on kirjoittamisesta. Kivi 
(1995, 17) esittääkin vanhan viisauden sanoessaan: ”Todellisuus voi tulla opetuksen sisällöksi vain 
kokemuksen kautta. Todellisuus on kokemisen ennakkoehto.” Vaikka varttuneemmalle ihmiselle on 
ominaista se, ettei hänen ajattelunsa ole vain havaintotoimintojen varassa, niin havainnot 
ympäristöstä toimivat lähtökohtana muistinvaraisellekin ajattelulle, todellisuuden sisäiselle 
esittämiselle. Kokemuksen merkitystä ja arvoa ei siis voi kiistää, ja esimerkiksi monien 
koulutusohjelmien pääsyvaatimuksissa edellytetäänkin hakijalta vuoden työkokemusta. Ilman 
käsitteitä on vaikea puhua ja ajatella, mutta ilman kokemuksia tulkinnat käsitteistä voivat vääristyä. 
Pienten lasten kanssa on siis erityisesti kiinnitettävä huomiota kokemuksellisuuteen, merkityksen 
ymmärtämiseen. 
    
Lähtökohta kirjoittamaan oppimiselle ja sen ohjaukselle ovat lapsen kokemukset kirjoittamisesta ja 
tarvittaessa lapsen ohjaaminen tietoiseksi omasta tietämyksestään, metalingvistisyys. Koska lapsi ei 
pysty kerralla saavuttamaan sitä tietämystä, jota konventionaalinen kirjoittaminen edellyttää, on 
opettajan avustuksella asetettava välitavoitteita, jotka ovat lapsen potentiaalisen osaamisen 
rajamailla eli itsenäisesti saavutettavissa ohjauksen kautta. Välitavoitteiden asettamista helpottaa 
juuri opettajan ja lapsen välinen yhteisymmärrys. Pyrkimys yhteisymmärrykseen lapsen kanssa 
voidaan jo luokitella yhdeksi oppimaan ohjaamisen muodoksi, kuten Korkeamäki (1996, 122-123) 
teki tarkastellessaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen yhteydessä käytettyjä tukitoimenpiteitä. 
Toisaalta yhteisymmärrys eli intersubjektiivisuus voidaan käsittää oppimaan ohjaamisen 
mahdollistajaksi. Havainnoimalla ja arvioimalla opettaja sovittaa tukensa lapsen tarpeisiin 
sopivaksi.  
    
Nykyistä yhteiskuntaa ja kulttuuria, jossa elämme, luonnehtii informaation runsaus. Jo pelkästään 
internetin hakukone antoi yli 6 miljoonaa lähdettä hakusanalla literacy. Ihmisen kyky tehdä 
havaintoja on kuitenkin varsin rajoittunut. Tämän rajallisuuden vuoksi sekä siitä syystä, että suurin 
osa informaatiosta on yksittäisen ihmisen elämän kannalta merkityksetöntä, on välttämätöntä oppia 
etsimään olennaista tietoa, joka hyödyntää elämäämme ja kehitystämme. Pieni lapsi tarvitseekin 
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ohjaavaa aikuista, joka avustaa ja ohjaa lasta kiinnittämään huomionsa tiettyihin asioihin ja 
arvioimaan niiden merkitystä. Mitä pienemmästä lapsesta on kyse ja mitä varhaisemmassa 
vaiheessa kehitys on, sitä enemmän korostuu ohjaavan vertaisen tai aikuisen merkitys. Jos tämä 
ohjaus puuttuu, on lapsi täysin ympäristön sattumanvaraisten ärsykkeiden kohteena, ja hänen 
kykynsä arvioida ja valikoida tarpeellisia ärsykkeitä, tietoja ei pääse kehittymään samalla tavalla 
kuin aikuisen ohjauksessa. Aiemmin luvussa 2.3 esiteltiin Dixonin (2003, 46-47) esimerkki 
rullalautailusta, jonka yhteydessä pohdittiin sitä, miksi poikien aktuaalinen osaaminen oli samalla 
kehitystasolla, vaikka toinen pojista selkeästi kehittyi nopeammin kehityksessä pidemmällä olevan 
vertaisen ohjauksessa. Jos toinen pojista oppi motorisia taitoja nopeammin, toisin sanoen oli 
motorisesti lahjakkaampi, niin miksi heidän aktuaalinen osaamisensa oli samalla tasolla? Reuven 
Feuerstein voisi selittää tätä poikien samaa aktuaalista osaamista aiemmin saadun ohjauksen 
perusteella (Kivi 1995, 78-80). Ohjattu oppimiselämys voi selittää erilaiset kognitiivisen 
kehittymisen tavat muutoin samantasoisten yksilöiden kohdalla jopa silloinkin, kun he elävät 
samoissa ärsykeympäristöissä (emt., 80). Aikuisen tai vertaisen merkitys ohjaajana on korvaamaton. 
Ohjattu oppiminen ei kuitenkaan ole yksisuuntaista vaikuttamista, vaan opettajan ja oppijan välistä 
vuorovaikutteista toimintaa, jolla on selkeä päämäärä: oppimisen edistäminen ja oppiminen. Kun on 
kyse pienestä oppijasta, korostuu opettajan vastuu, ja näin ollen voidaan ajatella, että opettajan on 
ensisijaisesti selkiytettävä yhteisen toiminnan tavoitteet, pyrittävä intersubjektiivisuuteen. Opettaja 
voi havainnollistaa esimerkiksi kirjoittamisen merkitystä oppilaan elämälle, jos lapsen kirjoitetun 
kielen tiedostuminen on niin varhaisessa vaiheessa, ettei hän ole vielä oivaltanut kirjoittamisen 
tehtävää ja yhteyttä puhuttuun kieleen. Taitavan opettajan ohjauksessa lapsesta ei kehity vain sujuva 
mekaaninen lukija ja kirjoittaja, vaan hänestä kehittyy taitava lukija ja kirjoittaja, joka kykenee 
ymmärtämään lukemaansa ja tuomaan ajatuksiaan esille ja selkiyttämään niitä kirjoittamalla. 
 
Tässä tutkimuksessa painottuu selkeästi ihmisen kehityksen kognitiivinen puoli, onhan 
kirjoittamaan oppiminen hyvin pitkälti kognitiivinen prosessi, muutos ajattelussa. Kirjoittaminen 
voi tapahtua kognitiivisen toiminnan eri tasoilla riippuen kirjoitustehtävän asettamista 
vaatimuksista. Jäljentäminen, sanelu ja kirjoitelma asettavat lapselle eritasoiset kognitiiviset 
vaatimukset (Ahvenainen & Holopainen 1999. 26-28, 57-59).  Ihmisen kehitys käsittää kuitenkin 
paljon muuta kuin vain kognitiivisen kehityksen. Oppija toimii oppimisprosessissa mukana aina 
koko persoonallaan. Ohjaajan on pyrittävä herkistymään jokaiseen oppimistilanteeseen, pyrittävä 
ymmärtämään lapsen tietämyksen ohella hänen tunnetilaansa. On virheellistä luulla, että 
affektiivinen kehitys seuraisi väistämättä kognitiivista kehitystä. Esimerkiksi Korkeamäen (1996, 
216-217) tutkimuksessa lasten fonologisen tiedostumisen myötä he alkoivat epäillä enemmän omien 
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tuotostensa virheettömyyttä ja aikuisten kommentteja, jotka liittyivät tuotosten virheettömyyteen. 
Kielellinen tiedostuminen ei aina ollut omiaan lisäämään mielihyvää, vaikka olikin kehitykselle 
välttämätöntä. Lapsi tarvitseekin ohjaavaa aikuista ei vain oppiakseen uusia tietoja ja taitoja, vaan 
myös siksi, että hänen tunteensa omasta pätevyydestään, itseluottamus ja itsearvostus kehittyisivät 
ja antaisivat voimia myös oppimiseen ja elämiseen (Kivi 2000, 97).   
    
Syrjälä (1995, 38) tuo esille ajatuksen kriittisestä ystävästä myönteisenä henkilönä. Tällainen ystävä 
esittää ulkopuolisen arvion esimerkiksi koulun opetussuunnitelman kehittämistarpeista, toimii 
avaimena muutokselle. Myös ihmisen sisäisen kriittisyyden tulisi toimia myönteisenä voimana, joka 
auttaa arvioimaan omaa kehitystä, tiedostamaan kehitystarpeet ja iloitsemaan saavutetuista 
tavoitteista. Oppimisesta tulisi saada iloa ja ponnistelujen myötä oppijan tulisi oppia kokemaan 
itsensä riittävän päteväksi. Itsensä kokeminen riittävän päteväksi ei välttämättä seuraa onnistumisia, 
vaan tähän pätevyyden tunteeseen vaikuttavat yksilön itsearvostus ja itseluottamus. Koulun alku on 
lapselle kriittistä aikaa, jolloin opettajan tulisi erityisesti kiinnittää huomiota siihen, miten lapset 
suhtautuvat itseensä oppijoina. Itsekritiikki ei ole välttämättä myönteinen voima, jos ihminen ei 
kykene hyväksymään omia heikkouksiaan ja näkemään puutteitaan mahdollisuutena uuden 
rakentamiselle. Lasten keskinäistä kilpailua tuskin voi välttää, mutta opettaja voi ohjauksella 
vaikuttaa siihen, kehittyykö lapselle myönteinen pätevyyden tunne. Tämän tunteen saavuttaminen 
edellyttää niin opettajan kuin vertaistenkin kannustusta sekä erityisesti omia onnistumisen 
elämyksiä. Tämä mahdollistuu vain uskaltamalla kohdata haasteita, jotka sitoutuvat lapsen 
lähikehityksen vyöhykkeelle ja joissa lapsella on riittävät valmiudet kohdata haasteet aikuisen 
avustuksella. Haasteen kohtaamisesta ja ongelman ratkaisemisesta tulisi antaa lapselle myönteistä ja 
rakentavaa palautetta, jotta hän itse tiedostaisi onnistuneensa ja osaisi iloita uudesta taidosta. (Kivi 
1995, 108-114.) Kun lapsella on aiempia kokemuksia taidon merkityksestä, on siitä helpompi myös 
iloita! Riittävyyden ja pätevyyden tunne toimii rakentavana voimana, joka auttaa kohtaamaan myös 
elinikäisen oppimisen haasteet. Jotta voisimme kohdata tulevaisuuden haasteet, on opittava 
arvostamaan ja hyväksymään itsensä ja toisten keskeneräisyys. Myös opettajan on tärkeä kokea 
olevansa riittävän hyvä. Opettajalla on aikuisuuden tuomaa auktoriteettia, ja mikäli hän vielä haluaa 
aidosti toimia lasten edistymiseksi, on oppimisen laadun avaimet käsissä (Kivi 2000, 57). 
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4    TUTKIMUKSEN KUVAUS ERÄÄN KOULUN ESIOPETUSRYHMÄSSÄ 
 
 
4.1    Tutkimustehtävät  
 
Tämän tutkimuksen tehtävänä on kuvailla ja arvioida esiopetusikäisten lasten kirjoittamisen 
kehitystä sukeutuvan periaatteen mukaisesti. Keskeiseksi arvioinnin ja kuvailun kohteeksi nousevat 
lasten erilaiset kirjoitusstrategiat (ks. kuvio 2, luku 4.3.2) useastakin syystä. Ensiksikin 
kirjoitusstrategiat heijastavat lasten tietämystä kirjoitetusta kielestä, kielen sääntöjärjestelmistä. 
Toiseksi kirjoitusstrategiat sitoutuvat kaikenlaiseen kirjoitustoimintaan tehtävästä riippumatta. 
Niinpä kirjoitusstrategiat ovat yksi keskeinen ja yhteinen piirre arvioitaessa lasten toimintaa 
kirjoitustehtävissä. Kirjoitusstrategioiden arviointi on laajentunut käsittämään myös ne 
kirjoitusstrategiat, jotka eivät vielä perustu kirjain-äänne -yhteyteen.  
    
Kirjoitusstrategioiden ohella keskeisinä arvioinninkohteina toimivat tehtäväkohtaisesti 
kirjoittamisen käyttötarkoitus ja lajit. Tietämystä erilaisista kirjoituskäytännöistä pyritään 
arvioimaan järjestämällä arkielämän tilanteita kuvaavia autenttisia kirjoitustehtäviä. Lapselle on 
muodostunut vähitellen syntymästä lähtien käsitys siitä, mitä kirjoittaminen yleisesti on ja mihin 
kaikkeen sitä tarvitaan kommunikoinnin ja ajattelun välineenä. Tämä tieto syvenee vähitellen ja 
tietämystä sovelletaan tilannekohtaisesti. Toisaalta tällaiset autenttiset ja merkitykselliset 
kirjoitustehtävät motivoivat oppimaan, sillä lapsella on halu löytää mieltä ja merkitystä elämäänsä 
(Lehmuskallio 1997, 97). Kielen välinearvon oivaltamista voidaan pitää varsin välttämättömänä 
asiana kielen oppimisprosessin häiriöttömälle etenemiselle (Ahvenainen & Holopainen 1999, 21). 
    
Kirjoitustehtävien variointi mahdollistaa myös erilaisten kirjoittamisen lajien tai kirjoituslajien 
huomioon ottamisen. Näitä eri lajeja ovat sanelu, jäljentäminen ja tuottava kirjoittaminen. Erilaiset 
kirjoittamisen lajit asettavat erilaiset vaatimukset näkö- ja kuuloaisteille. Ne eroavat myös sen 
suhteen, miten lapselta edellytetään kykyä palauttaa mieleen oppimaansa, kokemaansa ja hyödyntää 
luovasti tätä tietämystään. Kirjoittaminen asettaakin tilanteesta riippuen haasteita lyhytkestoiselle ja 
pitkäkestoiselle muistille. Siksi onkin tärkeää valita erilaisia tehtäviä niin käyttötarkoituksen kuin 
kirjoituslajien suhteen, jotta saataisiin esille monipuolisesti tietoa lapsen osaamisesta ja 
tietämyksestä. Suoritus heijastaa parhaimmillaankin vain osaa lapsen kielellisestä kyvykkyydestä, 
joten lapselle on tarjottava useita erilaisia tehtäviä. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 22, 26-28, 
38.) 
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Taulukko 1.    Tutkimiseen valittiin seuraavat kirjoitustehtävät: 
 
Kirjoitustehtävä Kirjoittamisen 
laji 
Edellyttää Käyttötarkoitus Harjoituksessa… 
     
Sanelu sanelu auditiivinen 
hahmottaminen 
(lausutut sanat, 
äänteet), 
lyhytkestoinen 
työmuisti 
harjoitellaan 
puheen 
muuttamista 
kirjoitukseksi 
opettaja lausuu kaksi 
kertaa tutun ja 
konkreettisen sanan, 
oppilas kirjoittaa 
sanan 
Muistilista jäljentäminen 
 
visuaalinen ja 
auditiivinen 
hahmottaminen 
(lausutut ja 
kirjoitetut sanat) 
 
 
kirjoittaminen 
toimii 
muistin tukena, 
laitetaan tuotteet 
listanmuotoon 
muistettavat tuotteet 
kirjoitetaan ylös, 
opettaja laittaa 
tuotteet esille 
yksitellen lausuen ne 
samalla ääneen, 
kirjoitettavat tekstit 
ovat osittain 
saatavilla: 
elintarvikepakkaukset,
lehtileikkeet 
Kirje,  
Katoamisilmoitus 
tuottava 
kirjoittaminen 
metakognitio, 
pitkäkestoinen 
säilömuisti 
 
kirjoittaminen 
toimii 
viestinnän 
välineenä, 
kirjeenrunko: 
aloitus, viesti, 
lopetus 
kirjoitetaan kirje Aasi 
Ihaalle ja joulupukille,
kirjoitetaan 
katoamisilmoitus 
Nasusta 
 
Jäsennettäessä aineistoa taulukon 1 osoittamien kriteereiden ja kategorioiden mukaisesti on 
kuitenkin muistettava, että kyseessä on todellisuutta pelkistäviä malleja. Saman kirjoitustehtävän 
yhteydessä lapsi voi hyödyntää erilaisia kirjoitusstrategioita ja tehtävä voi edellyttää lapselta 
erilaisia taitoja, kykyä kuulla, nähdä ja tuottaa. Toisaalta tehtävän asettamat vaatimukset voivat olla 
sen verran korkealla, ettei lapsen oma tietämys pääse täysin esille. Erityisesti luovuutta, omaa 
ilmaisua edellyttävät tehtävät, kuten kirje ja katoamisilmoitus, osoittautuivat tässä tutkimuksessa 
lapsille haasteellisiksi, kun valmista mallia ei ollut tarjolla. Tällöin jouduttiinkin ohjaamaan 
käyttötarkoituksen osalta siten, ettei välttämättä lapsen oma pragmaattinen tiedostuminen päässyt 
täysin esille. Lasten kiinnostus kohdistui lähinnä välitettävään viestiin eikä niinkään muodollisiin 
seikkoihin.  
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Keskeisiksi tutkimustehtäviksi tai –ongelmiksi nousevat siis  
 
• fonologisen tiedostuminen arvioiminen ja kuvaileminen lapsen valitsemien ja hyödyntämien 
kirjoitusstrategioiden avulla 
(ja) 
• pragmaattisen tiedostuminen ilmeneminen lasten toimiessa autenttisissa kirjoitustilanteissa 
ja sen arvioiminen ja kuvaileminen (esim. tietämys kirjeen käyttötarkoitusta ja muodollista 
ulkoasua eli rakennetta koskien) 
(ja) 
• arvioidaan lapsen kykyä kirjoittaa tukeutuen visuaalisiin ja auditiivisiin vihjeisiin sekä 
omaan luovaan ajatteluun. 
 
4.2    Esivalmistelut ja eettinen pohdinta 
 
Kentälle pääsy edellyttää etukäteissuunnittelua ja esivalmistelujen tekemistä. Pienten lasten 
toimiessa informantteina pienehköön tutkielmaankin liittyy omat riskinsä, jotka on pyrittävä 
kartoittamaan ennalta. Lupa-asioiden ohella on pohdittava aineistonkeruutilanteiden toteuttamista, 
kootun materiaalin tallentamista ja analysoimista unohtamatta lasten turvallisuuteen liittyviä 
tekijöitä sekä osallistujien mahdollisia palkkioita. Osana toimintatilanteiden suunnittelua on 
perehdyttävä omaan rooliin, miten toimin suhteessa esikoululaisiin, esiopettajaan, muuhun koulun 
henkilökuntaan, ja oppilaiden vanhempiin. Tutkimuksen keskeisenä tehtävänä on tarkkailla 
esikoululaisten kirjoittamisen kehitystä merkityksellisten kirjoitustehtävien kautta. Kehityksellistä 
muutosta ja toimintaa muutoksen hyväksi voidaankin pitää lapsia ja nuoria koskevan tutkimuksen 
keskeisimpänä kysymyksenä (Ruoppila 1999, 48).  
    
Edellä luvussa 3.4 tarkasteltiin sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon lähestymistapaa, ja havaittiin 
lähestymistavassa korostuvan lapsikeskeisyyden. Näitä lapsikeskeisiä merkityksellisiä 
oppimistilanteita pyritään tarjoamaan tässä tutkimuksessa ja lasten kehitystä tarkastellaan 
sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon kehityksen näkökulmasta. Aineistonkeruun yhteydessä teen 
läheistä yhteistyötä esikouluopettajan kanssa, ja yhdessä pohdimme harjoitusten toimivuutta. 
Yhtenä interventionsuuntautuneelle toimintatutkimukselle tunnusomaisena piirteenä toimiikin 
yhteistyö (Syrjälä 1995, 31, 34).  
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Koska tutkimuksessa käytettään erilaista harjoitusmateriaalia, suhde tutkittaviin eli oppilaisiin 
vaihtelee tehtävä- ja tilannekohtaisesti. Osa harjoituksista toteutetaan lasten omassa 
luokkahuoneessa, jolloin toimitaan suurempana ryhmänä oman opettajan läsnä ollessa. Harjoitukset 
sisältävät myös pareittain tapahtuvaa toimintaa, jolloin on tarkoitus kokoontua erilliseen 
pienryhmätilaan. Pareittain tapahtuvat tuokiot videoidaan, koska nämä tilanteet muodostavat 
keskeisen osan tutkimuksen aineistosta, ja toisaalta olisi muutenkin hankala kuvata koko luokkaa 
kerralla. Lisäksi toiminta koostuu oman opettajan pitämistä harjoituksista, joita osittain ideoidaan ja 
suunnitellaan yhdessä, sekä muista esikoulupäivän toiminnoista. Tutkijan onkin syytä huomioida 
lasten tarpeiden ohella koulun arki (Ruoppila 1999, 36). 
    
Tutkijan on siis tehtävä monenlaisia roolivalintoja suhteessa muihin ihmisiin. Tutkijan rooli 
vaihtelee tilannekohtaisesti suhteessa oppilaisiin riippuen oppilaiden tarpeista ja tehtävistä, joita 
oppilaat tekevät. Tutkijan on itse määriteltävä oma osallistumisasteensa kulloinkin (Törrönen 1999, 
223). On myös muistettava tämän tutkimuksen kohdalla, että suurin osa syksyn aikana tapahtuvasta 
toiminnasta on ensisijaisesti esiopettajan vastuulla, ja silloin kun vierailen koululla toimintaani 
tutkijana voisi kuvailla osallistuvaksi havainnoijaksi ja toimintaani opettajana harjoitusten 
ohjaajaksi. Alku- ja loppuarviot rakentuvat kahden enintään viikonkestoisen vierailukokonaisuuden 
ympärille, ja harjoitukset toteutetaan niin, että ne ovat keskenään vertailukelpoiset. Lisäksi 
arviointien välillä vierailen koululla pitämässä tunnin tai pari sekä neuvottelen oman opettajan 
kanssa hänen pitämistä ja tutkimukseen liittyvistä tunneista. 
    
Havainnointi soveltuu tilanteeseen, jossa pyritään hahmottamaan tutkittavaa asiaa suhteessa 
ympäristöön (Törrönen 1999, 221). Havainnointia onkin pyritty tehostamaan videoimalla osa 
tuokioista, jotta kirjoitustuotoksia voitaisiin vertailla suhteessa toimintaan ja ympäristön 
tapahtumiin. Korkeamäki (1996, 218) muistuttaa myös tärkeydestä oppia tuntemaan lapset, mikä 
helpottaa tulosten analysoimista ja päätelmien tekemistä. Uusi tilanne ja uusi henkilö voi jännittää 
lapsia ja vaikuttaa näin tuloksiin heikentävästi. Lapsiin ja heidän toimintaympäristöön onkin hyvä 
tutustua etukäteen sujuvan toiminnan mahdollistamiseksi. Roolin määrittelyyn osallistuvat myös 
kanssaihmiset (Törrönen 1999, 223). 
    
Toimintani harjoitusten aikana ei jää pelkälle havainnoimisen asteelle, vaan pyrin olemaan läsnä 
lasten tarpeiden mukaisesti. Johdatan heidät annettuihin tehtäviin ja ohjaan tarvittaessa tehtävien 
aikana. Kirjoitusharjoituksissa korostuu kirjoitustoiminnan merkityksellinen puoli, joten ohjaus ja 
tuki kohdistuvat aakkosellisin strategioin tapahtuvaan kirjoittamiseen vain lapsen sitä itse pyytäessä 
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ilmein, elein tai suullisesti. Muuten ohjaus kohdistuu lähinnä esimerkiksi kirjoituksen sisältöön ja 
toiminnan motivoimiseen. Hyödynnän tuettaessa lasten kirjoittamista Korkeamäen (1996, 122-123) 
esittelemää ohjausstrategialuokittelua siten, että jätän aakkosellisten strategioiden tuen pois, mikäli 
lapsi ei siis sitä itse pyydä. Ei-aakkosellisten kirjoitusstrategioiden mallintamiseen tukeudutaan 
tarvittaessa toiminnan ideoimiseksi. Ohjauksessa pyritään siis siihen, että lapsen oma tietämys ja 
osaaminen pääsisi ensiksi esille ja ohjausta pyritään sovittamaan näin hänen tarpeisiinsa.  
    
Lapsen tiedustellessa apua aakkosellisessa kirjoittamisessa on kuitenkin pohdittava, miten sovitan 
ohjauksen ja tuen lapsen osaamiseen. Tarjoanko suoraan koko sanan kopioitavaksi, vai ainoastaan 
ääntä tai kirjainta koskevan vihjeen. Korkeamäki (1996, 199, 233) muistuttaakin, että lapset usein  
kehottavat antamaan mallin tai auttamaan kirjoittamisessa. He eivät siis pyydä hajottamaan sanaa 
äänteisiin, jotta kirjoittaminen helpottuisi. Suoran vastauksen sijaan lasta tulisi tukea ja ohjata omiin 
oivalluksiin ohjaamalla lapsen huomiota kirjoituksen olennaisiin piirteisiin, tarjoamalla vihjeitä ja 
auttamalla sanan analysoimisessa pienempiin yksiköihin. Ohjaajan tulisi tukeutua päätöksissään 
tietämykseen lasten kirjain-äännetietämyksestä. 
    
Toiminnan suunnittelussa on otettava huomioon myös se, miten havaintojen perusteella saatu tieto 
pyritään tallentamaan ja välittämään mahdollisimman muuttumattomana analysointia varten. 
Törrösen (1999, 225) tutkimuksessa havaintoja tallennettiin lähinnä kirjallisin muistiinpanoin ja 
valokuvaamalla ympäristöä, jossa tutkija toimi. Tutkija koki kirjallisten muistiinpanojen tekemisen 
varsin haasteelliseksi, ja muistiinpanojen tekeminen vaikeutui, mitä pidemmästä havainnoitavasta 
ajasta oli kerrallaan kysymys. Lasten verbaalisen viestinnän lisäksi tutkija kirjoitti ylös myös lasten 
käyttämiä eleitä, ilmeitä ja puheen sävyjä. Tässä tutkimuksessa onkin pyritty lisäämään saatujen 
tulosten luotettavuutta videoimalla harjoitustuokioita ja pitämällä harjoitustuokiot kestoltaan 
lyhyinä, enintään puolen tunnin mittaisina. Esikoululaiset tuskin jaksavat keskittyä pitkäkestoisiin 
harjoitustehtäviin kerrallaan. Nauhojen tarkastelussa ja litteroinnissa on keskitytty niihin kohtiin, 
joissa lapset toimivat informantteina kirjoittamista koskien. 
    
Koska inhimillinen kanssakäyminen on erottamaton osa lapsitutkimusta, on syytä pohtia myös 
tutkijan valtaa ja vastuuta koskevia kysymyksiä. Tieteelliselle tutkimukselle on asetettu tietyt 
edellytykset ja vaatimukset, jotta se saisi pitää sille kuuluvan autonomian. Näin ollen yksittäinen 
tieteellinenkin tutkimus tai tutkielma ei edusta vain itseään, vaan myös laajemmin tiedeyhteisöä ja –
yhteisöjä. Yliopistoille perinteisesti kuulunut arvostus ja luottamus voi säilyä vain kun huolehditaan 
sisäisestä kontrollista ja ulkoisesta kontrolloimattomuudesta tutkimusta tehtäessä. Julkaistavien 
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tutkimustulosten ohella tutkijan on tunnettava vastuunsa tutkimukseen osallistuvia kohtaan, etenkin 
silloin kun informantteina toimivat lapset ja nuoret. Aikuinen on aina lapselle auktoriteetti ja 
toisaalta lapsi on myös hyvin haavoittuva. Lapsille on suotava se itseisarvo, mikä ihmiselle kuuluu, 
ja toisaalta lapsia on arvostettava oman asiantuntijuuden perusteellakin (Ruoppila 1999, 28). Nämä 
pienet asiantuntijat auttavat tutkijaa hänen tutkimustehtävässään, joten lapsille on syytä antaa 
tunnustusta ja pieni palkkio vaivannäöstään. 
    
Oman työn esittely on paikallaan, jotta halukkaita osallistujia löytyisi ja jotta tutkittavat tietäisivät 
valmistautua ja toimia odotetulla tavalla. Odotetulla tarkoitetaan esimerkiksi tässä tutkimuksessa 
sitä, että kirjoitusharjoituksissa myös leikkikirjoittaminen ja piirtäminen ovat sallittuja ja täysin 
hyväksyttyä kirjoittamista, jos lapsi ei vielä osaa kirjoittaa kirjaimilla. Myös vanhemmille on syytä 
selventää, ettei lapsen tutkimukseen osallistuminen edellytä kirjoitustaitoa, vaan tutkimuksessa 
ollaan juuri kiinnostuneita varsinaista kirjoittamista edeltävästä kehityksestä. Tutkimuksen esittelyn 
ohella tutkija törmää myös kysymykseen, keneltä kaikilta on pyydettävä lupa. Tässä tutkimuksessa 
luvat hankittiin suullisesti koulutuspalvelukeskuksesta, koulun rehtorilta, esiopettajalta, 
esikoululaisilta ja kirjallisesti esikoululaisten vanhemmilta. 
    
Aloitteleva tutkija tekee helposti virheitä, jotka kokenut tutkija jo ohittaa turvallisesti. Hyvänä 
ohjenuorana lasten kanssa toimittaessa voi pitää Ruoppilan (1999, 29) esille tuomaa 
itsestäänselvyyttäkin siitä, että on huolehdittava lasten hyvinvoinnin ja terveen kehityksen 
ylläpitämisestä. Tätä vaarantavat tekijät on pyrittävä kartoittamaan ennalta mahdollisimman hyvin. 
Lasten fyysinen toimintaympäristö sisältää tällaisia vaaratekijöitä, ja lasten varomaton toiminta 
altistaa heidät näille vaaroille. Niinpä tutkijan on syytä suunnitella tiloissa tapahtuva toiminta ja 
siirtymät paikasta toiseen huolellisesti. Tutkijan on syytä keskustella näistä vastuu kysymyksistä 
erityisesti lasten oman opettajan tai muun heistä vastuussa olevan henkilön kanssa. Aineistoa 
talletettaessa on puolestaan muistettava tietoturvaan liittyvät seikat, kuka saa käsitellä koottua 
aineistoa ja miten tulokset esitetään. Anonymiteettisuojasta on pidettävä kiinni aina paitsi niissä 
tapauksissa, joissa on rikottu lastensuojelulakia (Ruoppila 1999, 37).     
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4.3    Menetelmä 
 
4.3.1    Osallistujat, esikouluryhmän oma toiminta ja toimintaympäristö 
 
Tutkimukseen osallistui kuusitoista esikoululaista, joista seitsemän oli tyttöjä ja yhdeksän poikia. 
Esikoululaisten iän keskiarvo oli noin 75 kuukautta eli kuusi vuotta ja kolme kuukautta, kun 
toiminta alkoi kentällä syyskuun lopussa. Kaksi oppilaista muutti kesken syyslukukauden pois, 
joten joulukuun alussa oppilaita oli jäljellä kuusi tyttöä ja kahdeksan poikaa. Esikoululaisten 
toiminnasta vastasivat lastentarhanopettajan ohella erityistukea tarvitsevan oppilaan 
henkilökohtainen avustaja sekä kouluavustaja.  
    
Tutkimukseen osallistunut esikouluryhmä toimi peruskoulun yhteydessä omassa luokkahuoneessa. 
Suurin osa päivittäisestä toiminnasta tapahtui tässä luokassa ja toiminta muistutti ulkoisesti hyvin 
paljon kouluopetusta, sillä lapsilla oli omat istumapaikat ja työskentely tapahtui hyvin pitkälti 
omalla paikalla. Joka päivä esikoululaisilla oli neljä tuntia esikoulua eli yhteensä kaksikymmentä 
viikkotuntia. Tästä ajasta kaksi tuntia sitoutui tiiviimmin kielellisen tietoisuuden kehittämiseen 
opettajan ohjauksessa. Tällöin tehtiin kielelliseen tietoisuuteen liittyviä harjoitustehtäviä. 
Tutustuminen kirjaimiin ja äänteisiin eteni kuitenkin varsin verkkaisesti niin, että syyslukukauden 
aikana käsiteltiin vain viisi kirjainta ja äännettä.  
    
Syksyn aikana luokan omassa toiminnassa korostuivat oman kiinnostuksen pohjalta lähtevät 
kielelliset tutkimukset, askartelu, laululeikit, erilaiset lauta- ja korttipelit sekä ulkoliikunta. Luokasta 
löytyi erilaisia opetuspelejä, sarjakuvalehtiä, kuvakirjoja ja paljon muuta kirjallista materiaalia, 
joihin lapset saivat tutustua omaehtoisesti, kun siihen tarjoutui mahdollisuus esimerkiksi päivän 
alussa. Päivän ensimmäisen tunti aloitettiin aamusadulla, jonka pohjalta opettaja esitti lapsille 
kysymyksiä. Lapset vierailivat kerran viikossa kirjastoautossa lainaamassa kirjoja, videoita ja 
äänitteitä. 
 
4.3.2    Tutkimukseen liittyvä toiminta, toiminnan taltiointi ja arviointi 
 
Toiminta kentällä lähti liikkeelle syyskuun loppupuolella ja jatkui joulukuun alkuun saakka. 
Toiminta rakentui alku- ja loppuarvion, näiden väliin jäävän intervention sekä luokan oman 
toiminnan varaan. Harjoitteiden avulla pyrittiin arvioimaan lasten tietämystä ja käsityksiä 
kirjoitettua kieltä sekä erilaisia arkielämän autenttisia kirjoitustilanteita koskien. Syyskuun lopussa 
toteutetut harjoitteet sisälsivät sanelun, kirjeen kirjoitustehtävän sekä kauppalistan laatimisen 
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kaupassakäyntiä varten. Samalla kun tehtävät poikkesivat käyttötarkoituksen eli pragmaattisuuden 
perusteella, ne pyrittiin valitsemaan siten, että kukin tehtävä asetti erilaiset vaatimukset näkö- ja 
kuuloaistille sekä luovalle ilmaisulle. Näiden tehtävien avulla pyrittiin siis kartoittamaan lasten 
aiempaa tietämystä ennen kuin varsinaisia kirjoittamiseen liittyviä opetustuokioita oli järjestetty. 
Vastaavanlainen vertailukelpoinen harjoituskokonaisuus toteutettiin joulukuun alussa, ja se käsitti 
sanelun, kirjeen joulupukille ja toivelistan kirjoittamisen. Väliin jäävä interventio rakentui 
syyslomakertomuksen, katoamisilmoituksen, isäinpäiväkortin sekä luokan oman postilaatikon 
ympärille rakentuvan kirjoitustoiminnan varaan. 
    
Pienryhmätilassa toteutetut kirjoitustuokiot tallennettiin videokameralla. Tuokioiden videointi 
auttoi jälkeenpäin lasten tuotosten tulkintaa ja ymmärtämistä, kun tutkija pystyi palauttamaan 
mieleen lasten verbaalit ja ei-verbaalit viestit toiminnan aikana. Ensisijaisena kiinnostuksen 
kohteena olivat siis lasten kirjoitustuotokset, joiden arvioinnissa apuvälineenä toimivat videonauhat 
ja niiden sisältämä toiminnan kuvaus. Videotallenteita litteroitaessa, analysoitaessa ja tuloksia 
luokiteltaessa hyödynnettiin Korkeamäen (1996, 117-119) esille tuomia ideoita. Videoitujen 
tuokioiden yhteiskesto oli noin kuusi tuntia, mutta vain niihin kohtiin pyrittiin kiinnittämään 
huomiota, jotka antoivat tietoa lasten kirjoittamiseen liittyen. Nauhat katsottiin useaan kertaan, ja 
samalla kartoitettiin niitä kohtia, joissa lapsi toimi selkeästi informanttina kirjoittamista koskien. 
Toimintaa litteroitaessa hyödynnettiin mukaillen Korkeamäen (1996, 117) esittelemää kolmiosaista 
jakoa: keskustelut, kirjoitustoiminta ja muut yleiset tapahtumat, siten että muodostin keskusteluja ja 
toimintaa varten omat sarakkeensa. Litteroitua aineistoa, kuvanauhaa ja lasten tuotoksia vielä 
vertailtiin keskenään. Toiminnasta sekä tuotoksista saatuja tietoja vertailtiin ja niiden pohjalta  
saatua aineistoa luokiteltiin kolmen keskeisen arviointiperusteen mukaisesti. Lasten käyttämiä 
kirjoitusstrategioita luokiteltiin kuvion 2 mukaisesti, jonka rakensin lukemani kirjallisuuden 
perusteella (Korkeamäki 1996, DeBaryshe ym. 1996, Hagtvet 1991, Brügelmann 1990, Nurss 1988, 
Kakkuri 1993). Lisäksi huomioitiin tehtävän asettamat vaatimukset koskien kirjoituslajia ja 
käyttötarkoitusta. Arvioinnissa kiinnitettiin huomiota myös niihin tilanteisiin, joissa lapsi jäljensi 
toiselta kirjoitusta tai tukeutui muihin ympäristön vihjeisiin sekä ohjaustoimintaan.  
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4.4    Sanelu arvioinnin lähtö- ja vertailukohtana 
 
Sanelu kirjoituslajina edellyttää kykyä kuulla puhutut sanat, hajottaa sanat äänteisiin ja yhdistää 
äänteet niitä vastaaviin kirjoitettuihin merkkeihin, kirjaimiin. Sanotun sanan merkityksen 
tajuaminen ei vielä riitä, vaan huomion on suuntauduttava puhutun ja kirjoitetun kielen muotoon, 
äänteisiin ja kirjaimiin. Erityisesti sanelussa korostuukin kuullunymmärtämisen ohella lapsen 
fonologisen tiedostumisen merkitys, koska saatavilla ei ole kirjoitettua mallia.  
 
4.4.1    Tuotoksia ja toimintaa alkusyksyllä  
 
Toiminta esikoululaisten parissa lähti liikkeelle yhteisellä saneluharjoituksella syyskuun lopussa. 
Sanelun avulla pyrittiin arvioimaan lasten tietämystä erityisesti kirjaimista ja äänteistä sekä näiden 
välisestä yhteydestä. Saneluun valitut sanat olivat konkreettisia ja enintään kaksitavuisia. Sanat 
sisälsivät niin kaksoiskonsonantteja (kukka, pallo), pitkiä vokaaleja (puu, siili) sekä diftongin 
(auto). Sanelun tuloksia arvioitaessa hyödynnettiin Korkeamäen (1996, 214) esittelemää 
arviointiasteikkoa (ks. taulukko 2). Taulukkoon 2 laitetut esimerkit ovat peräisin tähän 
Kuvio 2. Kirjoitusstrategioiden luokittelu.  
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tutkimukseen osallistuneiden lasten kirjoittamista sanoista. Vaikka taulukossa 2 keskitytään 
tarkastelemaan fonologista tiedostumista, niin sanelussa on huomioitu myös muut kuin kirjain-
äänne yhteyteen pohjautuvat kirjoitusstrategiat aiemmin esitellyn kuvion 2 mukaisesti.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ennen toimintaa olettamuksena oli, että sanelu on varsin haasteellinen tehtävä 
esikoululaiselle, sillä se edellyttää puhuttujen sanojen muuttamisen kirjalliseen muotoon. Saimme 
kuitenkin esikoululaisten oman opettajan kanssa yllättyä myönteisesti lasten avoimesta 
suhtautumisesta kirjoittamiseen. Myönteistä asennoitumista kirjoittamiseen luultavasti edesauttoi 
monien lasten varsin pitkällä oleva tietoisuus kirjoitetusta kielestä. Alkukartoituksessa yhdeksän 
lasta kuudestoista kirjoitti tuotosten perusteella keksivän kirjoittamisen keinoin tai 
konventionaalisesti (ks. kuvio 2). Lapsilla oli jo muodostunut jonkinlainen käsitys puheen ja 
kirjoittamisen eli äänteiden ja kirjainten välisestä yhteydestä. Tämä tulos on yllättävä, kun sitä 
vertaa Korkeamäen (1996, 215) esille tuomiin tuloksiin, joiden mukaan vastaavassa tilanteessa 
toteutettu sanelu tuotti lähes päinvastaisen tuloksen. Hänen (1996, liite 9) sanelussa saamien 
tulosten mukaan noin puolella esikoululaisista ei ollut mitään tietämystä kirjainten ja äänteiden 
välisestä yhteydestä, toisin sanoen lapset olivat saaneet nolla pistettä sanelusta taulukon 2 
mukaisesti. Kyseinen sanelu toteutettiin lokakuussa. 
    
Taulukko 2. Saneltujen sanojen arviointiasteikko. (Korkeamäki 1996, 214) 
 
kuvaus:   pisteitä:  esimerkki: 
 Satunnaisia kirjainjonoja:  0  OAI (PUU) 
Ei yhteyttä kirjainten ja  
äänteiden välillä. 
 Yksi oikea kirjain  1  UAHRHA (PUU) 
 Oikea alkukirjain  2  OTUR (OPE) 
 Useita oikeita kirjaimia  3    
satunnaisessa järjestyksessä: 
min. 3 kirjainta 5-kirjaimen   AOLK (PALLO) 
sanassa 
min. 2 kirjainta 4-kirjaimen   ATUI (AUTO) 
sanassa 
 Useita oikeita kirjaimia 4  PALLO (PLO) 
oikeassa järjestyksessä. 
 Yksi kirjain puuttuu, tai 5  KUKA (KUKKA) 
yksi väärä kirjain, tai 
yksi ylimääräinen kirjain 
 Oikein kirjoitettu  6   
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Tuloksia arvioitaessa on syytä huomioida ne tekijät, jotka ovat saattaneet vaikuttaa lasten tuotoksiin 
ja saatuihin tuloksiin. Osa lapsista saattoi kopioida kirjoituksia toisilta, sillä tätä ei pyritty 
suoranaisesti estämään. Mahdollinen jäljentäminen kuitenkin huomioitiin kartoittamalla toistuvia 
yhtäläisiä virheitä saman pöytäryhmän lasten tuotoksista, varioimalla pareja myöhemmissä 
harjoituksissa ja videoimalla erilliset harjoitustuokiot. Toisaalta kirjoittamiselle varattu aika oli 
rajallinen ja erityisesti viimeisten sanojen kohdalla ensimmäisessä sanelussa jouduttiin hieman 
kiristämään kirjoitustahtia, sillä omalla opettajalla oli kokous ja lapset piti laskea välitunnille. 
Myöhempien kirjoitusharjoitusten perusteella on kuitenkin syytä olettaa, että ensimmäisestä 
sanelusta saadut tulokset olivat todellista osaamista myönteisemmät. Lasten määrä, jotka itsenäisesti 
kirjoittivat keksien tai konventionaalisesti, oli todennäköisesti lähempänä seitsemää kuin yhdeksää 
syksyn alussa.  
    
Pohdittaessa saatujen tulosten eroa Korkeamäen (1996) vastaaviin tuloksiin, on kiinnitettävä 
huomiota myös siihen, miten lapsia ohjeistettiin harjoitukseen. Korkeamäki (1996, 214) ohjasi 
lapsia kirjoittamaan niitä kirjaimia, joita he luulivat olevan kyseisessä sanassa tai piirtämään kuvan, 
jos oli kykenemätön kirjoittamaan kirjaimia. Tässä tutkimuksessa ohjeistus sanelussa poikkesi 
hieman edellä kuvatusta, niin ettei lapsille kerrottu mahdollisuudesta piirtämiseen, vaikkei sitä 
myöskään kielletty. Puhuttiin vain kirjoittamisesta, kirjoittamisesta niin kuin itse osaa tai niiden 
kirjainten kirjoittamisesta, joita luulee olevan kyseisessä sanassa. Toiminnan ohessa lapsia 
rohkaistiin yhä kirjoittamiseen ja painotettiin ettei haittaa vaikka tulisi virheitä.  
    
Vain Sami ja Saara kirjoittivat selkeästi ei-alfanumeerisesti, toisin sanoen he eivät hyödyntäneet 
kirjoitettuja merkkejä, aakkosia. Lapsista vain Samille kävin kuiskaamassa, että hän voi piirtää, jos 
kirjoittaminen tuntuu liian vaikealta, sillä hänellä oli selkeästi vaikeuksia aloittaa. Sami piirsikin 
lähes kaikki sanat, mutta yritti välillä kirjoittaa sanan AUTO, kun huomasi toistenkin kirjoittavan. 
Saara puolestaan raapusteli tyytyväisenä sanelupaperin rivit täytetään, eikä vilkaissutkaan muiden 
tuotoksiin. Saaran raapustelemat sanat voivat olla merkki ainakin kahdesta eri asiasta. Raapustelu 
voidaan luokitella kirjoitusstrategiana omaksi strategiakseen, jolla ei ole mitään yhteyttä kirjaimiin 
eikä äänteisiin. Toisaalta Saaran raapustelu on niin persoonallista, ettei sitä voi yhdistää aiempiin 
kokemuksiin kursiivikirjoituksesta. Todennäköisesti Saaran toiminta on vielä niin puhtaasti 
ulkoista, ettei hän ole muodollisten tekijöiden ohella oivaltanut kirjoittamisen merkityksellistä 
luonnetta, tehtävää. Tällöin lapsi ei ole vielä oivaltanut puheen ja kirjoittamisen välistä yhteyttä, 
kirjoitus on irrallaan sitä esittävästä kohteesta ja raapusteluilla on täysin ulkoinen merkitys (Luria 
1978, 152). Mielenkiintoista olisikin ollut päästä näkemään, malttoiko Saara kuunnella sanellut 
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sanat ennen kuin hän alkoi kirjoittamaan. Lopuksi Saara kirjoitti oman nimensä sanelupaperiin 
kirjaimin. Yhtä lasta lukuun ottamatta kaikki lapset osasivat kirjoittaa itsenäisesti oman nimensä, ja 
nimeen liittyvät epäselvyydet koskivat lähinnä kirjoituksen ulkoasua. 
 
Kuvio 3. Samin ja Saaran sanelupaperit. 
 
 
 
Jessen, Markon ja Raijan tuotokset muistuttivat selkeästi jo kirjaintenkaltaisia muotoja. Tällöin 
lapsi kirjoittaa sattumanvaraisin aakkosin, on voinut ehkä jättää sanavälit, kirjoitussuunta on oikea 
ja kirjaimet muistuttavat enemmän tai vähemmän sopimuksenvaraisia merkkejä. Vaihe ei ole kovin 
selkeä, sillä esimerkiksi Saarallekin oli selvillä oikea kirjoitussuunta, vaikka hän kirjoitti ei-
alfanumeerisesti. Näiden kirjoitusten arvioiminen on ehkä kaikkein haasteellisinta, sillä esimerkiksi 
Jesse oli monen sanan kohdalla aloittanut oikealla alkukirjaimella, mutta jatkanut sanan lopun 
kirjaintenkaltaisilla muodoilla. Sen sijaan Markon tuotos muistutti enemmän oikeita kirjaimia, 
mutta hän oli varioinut vain kirjaimia A, O, I  kaikissa sanoissa, eikä näin ollen osoittanut tietävänsä 
kirjainten ja äänteiden välisestä yhteydestä mitään. Raijan kirjoituksesta oli havaittavissa orastavaa 
ymmärrystä kirjainten ja äänteiden välisestä suhteesta. Hänen kirjoittamat sanat pitivät sisällään 
useita oikein valittuja alkukirjaimia, sekä kirjaimia sekalaisessa järjestyksessä. Toisaalta hän oli 
varioinut useissa sanoissa oman nimensä kirjaimia, mikä ilmeni selvemmin myöhemmässä 
muistilistaharjoituksessa. Osa kirjaimista oli kuitenkin vielä varsin epäselviä. Raija oli kirjoittanut 
mielenkiintoisesti myös kaikki rivit täyteen. Näiden lasten tuotokset ja erityisesti Jessen tuotos ovat 
hyviä esimerkkejä siitä, miten kirjoitustaito sukeutuu ja miten lapsi hyödyntää aiempaa tietämystä 
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uuden rinnalla. Sama tehtävä ja jopa sama sana saattoi heijastaa erilaisia kirjoitusstrategioita. 
Tietämys muutamasta kirjaimesta ei vielä ollut merkki fonologisesta tiedostumisesta, kuten Markon 
tuotos osoittaa. 
 
Kuvio 4. Markon ja Raijan sanelupaperit. 
 
 
 
 
Kuvio 5. Jessen ja Maijan sanelupaperit. (sanat: talo, kukka, puu, ope, auto, siili, pallo, kirja) 
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Vili ja Saija kirjoittivat jo selkeästi kirjaimilla, ja heidän tuotoksilleen oli tunnusomaista useat 
saneltuun sanaan kuuluvat kirjaimet, mutta kirjaimet olivat satunnaisessa järjestyksessä. 
Ulkopuolisesta tarkkailijasta lasten tuotokset saattaisivat näyttää mitäänsanomattomilta, jollei 
tietäisi sanaa, jota lapsi on yrittänyt kirjoittaa. Koska Vili kuitenkin suoriutui muista 
kirjoitustehtävistä sanelua heikommin, ja hänelle oman nimen kirjoittaminen tuotti vaikeuksia, on 
syytä huomioida mahdollinen jäljentäminen hänen kohdallaan. Hänen tuotoksensa sisälsi paljon 
samoja virheitä kuin Saijankin.  
    
Maijan tietämys kirjoitetusta kielestä edustaa sanelun perusteella esikouluryhmän keskitasoa (ks. 
kuvio 5 & liite 1). Hän kirjoitti sanat niin, että tarkka ulkopuolinen havainnoija olisi pystynyt 
arvaamaan osan Maijan kirjoittamista sanoista. Maijan kirjoittamissa sanoissa oli useita kirjaimia 
kirjoitettu oikein ja oikeassa järjestyksessä. Joitakin kirjaimia puuttui tai ne oli korvattu toisilla. 
Maija oli kirjoittanut KALA kohtaan, johon piti kirjoittaa sana KUKKA. Tästä tekee 
mielenkiintoisen se seikka, että tutustuttaessa lapsia tehtävään, olin käyttänyt esimerkkinä sanaa 
KALA.  
    
Loput lapsista, eli Antti, Jaana, Tiia, Tomi, Roope, Veikko, Jaakko ja Anne, olivat kirjoittaneet 
sanelun tuotosten perusteella kaikki sanat selkeästi keksivään tai konventionaaliseen kirjoittamiseen 
tukeutuen (ks. liite 1). Lasten tuotokset erosivat toisistaan puuttuvien tai väärien kirjainten 
määrässä. Eniten vaikeuksia tuottivat kaksoiskonsonantit (KUKKA, PALLO), joita ei kukaan ollut 
osannut kirjoittaa konventionaalisesti oikein ensimmäisessä sanelussa, vaan tyypillinen virhe syntyi, 
kun toinen konsonanteista jäi uupumaan (KUKA, PALO, PLO). Myös pitkävokaali SIILI -sanassa 
tuotti vaikeuksia, muttei PUU -sanassa. Lapsista vain Anne oli oli osannut kirjoittaa SIILI –sanan 
oikein, vaikka S-kirjain olikin kääntynyt vahingossa peilikuvaksi. Peilikuva –virheitä syntyi myös 
KIRJA –sanassa ja KIRJA –sana oli muutenkin varsin haasteellinen näille lapsille. Selkeästi 
sorahtavan R – äänteen jälkeen heikosti kuuluva J unohtui usein pois (KIRA). Vastaavanlainen 
vaikeus syntyi ehkä SIILI –sanan selkeästi sihisevän S –äänteen jälkeen. Korkeimmat pisteet 
ensimmäisestä sanelusta sai Anne (46/48), jonka fonologiseen tiedostumiseen liittyvät virheet 
koskivat ainoastaan kaksoiskonsonantteja.  
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Kuvio 6. Antin ja Annen sanelupaperit. 
 
 
 
Myös Korkeamäki (1996, 220-221) tuo esille sen seikan, että kaksoiskonsonantit tuottivat lapsilla 
selkeästi enemmän vaikeuksia kuin pitkät vokaalit. Syytä tähän pohtiessaan hän ehdotti, että 
kaksoiskonsonantti jakautuu kahteen eri tavuun, mikä voi vaikeuttaa oikeinkirjoittamista, kun taas 
pitkävokaali sijaitsee saman tavun sisällä. Tämän tutkimuksen saneluista saadut pisteet eivät 
näyttäisi juurikaan olevan yhteydessä lasten biologiseen ikään (ks. liite 1). 
 
4.4.2    Tuotoksia ja toimintaa joulun kynnyksellä 
 
Jälkimmäinen sanelutuokio toteutettiin joulukuun alussa. Saneluun osallistui vain neljätoista 
esikoululaista, sillä kaksi lapsista oli muuttanut pois (Saija ja Marko). Sanelu oli samanlainen kuin 
alkusyksystäkin järjestetty sisältäen kahdeksan sanaa: TALO, KUKKA, PUU, OPE, AUTO, SIILI, 
PALLO ja KIRJA. Kun alkusyksyllä esikouluryhmän sanelusta saamien tulosten keskiarvo oli 27,8, 
niin joulun kynnyksellä vastaava tulos oli 31,8 maksimipistearvon ollessa 48, johon vain yksi 
oppilaista ylsi jälkimmäisessä sanelussa (Anne). Ensimmäisessä sanelussa korkeat pistemäärät 
saavuttaneiden oppilaiden kohdalla ei ollut tapahtunut merkittävää muutosta joulukuussa toteutetun 
sanelun perusteella. Jotkut olivat saaneet jopa hieman matalampia pistemääriä. Sen sijaan 
ensimmäisessä sanelussa heikommin menestyneiden kohdalla kehitys näkyi selvemmin (ks. liite 1). 
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Sami, Saara ja Jesse saivat joulukuun sanelussa alle kymmenen pistettä. Sami koki yhä 
kirjoitustehtävät haasteellisiksi, ja hän kieltäytyi aluksi sekä kirjoittamisesta että piirtämisestä. Hän 
rohkaistui kuitenkin kirjoittamaan sen sijaan että olisi tyytynyt piirtämiseen, kuten ensimmäisessä 
sanelussa. Samille tuotti vaikeuksia tehdä luovia ratkaisua ja ohjautua itsenäisesti myös muissa kuin 
kirjoitustehtävissä, kuten tuntien leikit osoittivat. Hän tarvitsi opettajan tukea ja ohjausta erilaisissa 
päätöksiä edellyttävissä tehtävissä. Jesse puolestaan sai puolet vähemmän pisteitä jälkimmäisessä 
sanelussa, mikä oli yllättävää. Jessen tuotoksesta kuitenkin näki, että hänen tietämyksensä 
kirjaimista oli kasvanut syksyn mittaan, vaikka fonologinen tiedostuminen oli näyttänyt ottaneen 
askeleen taaksepäin. Luokan omat kielellisen tietoisuuden harjoitukset sisälsivät tutustumista 
kirjaimiin ja äänteisiin, mikä olikin selvästi kasvattanut Jessen kirjaintuntemusta. Erityisen selvästi 
kasvava tuntemus kirjoitetuista merkeistä ilmeni kuitenkin Saaran tuotoksesta. Se sisälsi niin 
raapustelua, kirjaimia kuin numeroita. Saara näytti oivaltaneen syksyn aikana, että puheella on 
jonkinlainen yhteys kirjoitukseen. Aiemmissa kirjoitusharjoituksissahan hän oli keskittynyt vain 
raapusteluun. 
 
Kuvio 7. Samin ja Saaran sanelupaperit. 
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Kuvio 8. Jessen ja Raijan sanelupaperit. 
 
 
 
Raija oli ainoa oppilas, jonka tuotos sijoittui pistemäärältään kymmenen ja kahdenkymmenen 
välille. Aivan tietämätön hän ei näyttänyt olevan kirjainten ja äänteiden välisestä yhteydestä, sillä 
yhtä vaille kaikki sanelun sanat hän oli osannut aloittaa oikealla alkukirjaimella ja jatkanut sitten 
reippaasti varioiden tuttuja kirjaimia. Kirjaimet olivat saaneet myös selkeämmän ulkoasun kuin 
alkusyksyn sanelussa. Edelleen hän tunnollisesti kirjoitti rivit täyteen.  
    
Vili, Tomi ja Jaana istuivat samassa pöytäryhmässä. Heidän tuotokset sisälsivät samanlaisia 
piirteitä. Kaikki olivat sekä kirjoittaneet että piirtäneet saneltuja sanoja. Erityisesti Tomin ja Jaanan 
tuotokset olivat identtiset ulkoasultaan ja näin ollen myös pistemääriltään. Todennäköisesti Jaana 
tukeutui Tomilta saamaan apuun sanelussa. Myös Vili oli yrittänyt katsoa muilta mallia 
kirjoittaessaan sanoja, mutta tyytyi sitten yrittämään itsenäisesti, mikä näkyi saaduissa pistemäärissä 
vertailtaessa tuotosten perusteella lasten tietämystä kirjain-äänne yhteydestä (ks. liite 1). Tomin 
tuotos, josta kaverukset olivat yrittäneet saada tukea kirjoittamiseen, heijastaa jo pitkällä olevaa 
tietämystä kirjaimista ja äänteistä, sekä näiden välisestä suhteesta. KUKKA –sanan 
kaksoiskonsonantti, SIILI –sanan pitkävokaali, AUTO –sanan diftongi sekä KIRJA –sanan selkeästi 
erottuva R -äänne ja heikosti erottuva J –äänne olivat tuottaneet vaikeuksia. Kyky analysoida 
haasteellisempia äänneyhdistelmiä tuotti vielä vaikeuksia. Kummallista kyllä, Tomi oli saanut 
heikommat pisteet joulukuun sanelussa. Aiemmin hän oli kyennyt kirjoittamaan vaikean KIRJA –
sanan oikein, mutta nyt kyseinen sana jäi kirjoittamatta. Tomi oli luonteeltaan vilkas ja halukas 
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saamaan tehtävät nopeasti tehtyä. Tietämystä hänellä olikin usein enemmän kirjain-äänne –
yhteydestä kuin tuotokset antavat ymmärtää.  
 
Kuvio 9. Tomin ja Antin sanelupaperit. 
 
  
 
 
Loput lapsista (Antti, Tiia, Roope, Maija, Jaakko, Veikko ja Anne) saivat sanelusta neljäkymmentä 
pistettä tai enemmän (maksimi 48 pistettä). Erityisen merkittävän harppauksen fonologisessa 
tiedostumisessa oli ottanut Maija, joka sai alkusanelussa vain 27 pistettä ja loppusanelussa 43 
pistettä (ks. liite 1). Tuotoksista saatujen tulosten perusteella nämä lapset kirjoittivat tukeutuen 
äänteisiin kyeten yhdistämään ja tuottamaan niihin sopivat kirjaimet. Kuulunymmärtämistä olikin 
syksyn mittaan harjoiteltu satutuokioiden ja kirjain-äänne –harjoitusten merkeissä. Nämä lapset 
kirjoittivat selkeästi hyödyntäen keksivää tai konventionaalista kirjoitusstrategiaa. Anne hallitsi 
kirjoittamisen konventionaalisesti, mikä näkyi hänen saamana maksimipistemääränä. 
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Kuvio 10. Maijan ja Annen sanelupaperit. 
 
 
 
 
4.5    Autenttiset kirjoitusharjoitukset osana arviointia 
 
Toimintaa lasten kanssa jatkettiin koulun pienryhmätilassa tapahtuvin harjoituksin syys- ja 
lokakuun vaihteessa. Kirjoitustehtäviä oli tekemässä kaksi lasta kerrallaan ja tuokiot videoitiin. 
Kuvattua videonauhaa kertyi kolme ja puolituntia kahden aamupäivän aikana. Tukeutumalla 
arvioinnissa videotallenteisiin pystyin paremmin arvioimaan lasten kirjoittamista kuin pelkkien 
tuotosten tai kirjallisten muistiinpanojen perusteella.  
    
Sekä kirje- että muistilistatehtävä mallinsivat autenttisia kirjoitustilanteita ja niihin sisältyi selkeä 
merkitys. Alkusyksyn kirjetehtävässä pyrittiin välittämään sanoma surulliselle Aasi Ihaalle ja 
rohkaisemaan häntä (ks. liite 2). Muistilistatehtävässä tuli laatia kauppalista kaupassakäyntiä varten. 
Kauppalista sisälsi kahdeksan elintarviketta: MAITO, VIILI, HILLO, JÄÄTELÖ, 
VIHANNEKSET, MAKARONI, KAHVI ja (KANAN)MUNAT. Apuna kirjoittamisessa olivat 
näkyville asetetut elintarvikepakkaukset, jotka laitoin tehtävän alussa yksitellen esille lausuen 
ääneen tuotteiden nimet.  
    
Tällaisten autenttisten tehtävien tarkoituksena on, että lapsi vähitellen oivaltaa, mitä kirjoittaminen 
on ja mihin sitä tarvitaan. Merkityksellinen toiminta myös motivoi kirjoittamaan oppimiseen. 
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Lehmuskallio (1997, 101) tarkasteleekin lasta kielen valloittajana, jolloin opetuksen ja koulun 
tehtävänä on tarjota mahdollisuuksia kielen spontaaniin tutkimiseen ja oivallusten kautta saatuihin 
kielellisiin kokemuksiin.  
    
Kirje- ja muistilistatehtävä toteutettiin paria kohden noin puolituntia kestävän tuokion aikana. 
Tuokio alkoi syys- ja lokakuun vaihteessa pidetyissä harjoituksissa kirjeen kirjoituksella siten, että 
kirjeeseen liittyen luettiin pieni kehyskertomus ja näytettiin siihen liittyvä kuva (ks. liite 2). Tämän 
jälkeen lapset pääsivät laatimaan kirjettä. Tehtävä osoittautui alkusyksyllä kaikille lapsille niin 
haasteelliseksi, ettei kukaan kyennyt ilman ohjaavia apukysymyksiä aloittamaan tehtävää. Toisin 
sanoen lapsilla ei ollut riittävää pragmaattista tietämystä tehtävän toteuttamiseksi itsenäisesti, tai 
sitten tehtävän avoimuus ja oman ilmaisun edellyttäminen tuntui liian vaikealta. Lapsilta puuttui 
tässä tehtävässä sekä visuaalinen että auditiivinen malli, johon he olisivat voineet tukeutua (ks. 
taulukko 1). Alkuvaikeuksista huolimatta tuokioiden seurauksena syntyi kirjoitusstrategioiltaan ja 
ulkoasultaan hyvin erilaisia kirjeitä.  
 
keskustelu:    toiminta: 
 
tutkija: ”kirjoita sellainen kirje kuin 
 siun mielestä on kirje Aasi Ihaalle” 
Tiia: ”mie en tiiä” 
Jaakko:  ”miusta tuntuu kyllä   (kirjeen aloittaminen koettiin 
 tosi vaikealle”  haasteelliseksi) 
tutkija: ”no miten se kirje tulis 
 aloittaa, ootteko koskaan 
kirjoittanut…” 
    (lapset kertovat vain piirtäneensä…) 
    (tiedustelin heidän kokemuksiaan ja tein  
ehdotuksia kirjeen aloittamiseen liittyen) 
tutkija: ”entäs jos aloitat kirjeen,   
 Hei Aasi Ihaa!”  (lapset aloittivat innolla, kun ehdotin 
    alkua) 
Tiia: ”mikä on toinen kirjain?”  (Jaakko näyttää Tiialle) 
 
Alkusyksyn harjoituksessa kirjetehtävän jälkeen jatkoimme lasten kanssa tuokiota pohtimalla, mitä 
kauppa- ja muistilistat oikein ovat. Lapset kertoivat kokemuksistaan ja käsityksistään aiheeseen 
liittyen. Tässä tehtävässä korostui erityisesti jäljentäminen, mutta myös äänteiden kuunteleminen. 
Lapset jakautuivat kolmeen ryhmään toimintansa perusteella kauppalistatehtävässä. Keksivään tai 
konventionaaliseen kirjoittamiseen tukeutuvat lapset kuuntelivat omaa ääntämistään keskittyneesti, 
eikä heidän tarvinnut juurikaan vilkuilla tuotteiden kyljissä olevia nimiä (Anne, Roope, Jaakko, 
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Veikko). Lapset, joilla kirjain-äänne –yhteys ei ollut vielä kunnolla hahmottunut tai eivät muuten 
jaksaneet keskittyä, jäljensivät tuotteiden kyljissä olevia nimiä (Maija, Tiia, Jaana, Tomi, Antti, 
Vili). Lasten jäljentäessä kirjoituksia, mielenkiinnonkohteeksi nousi se, miten hyvin he onnistuivat 
etsimään, lukemaan tuotteiden kyljistä halutut nimet. Tämä antoi arvokasta tietoa lapsen kirjain-
äänne yhteyttä koskevasta tietämyksestä. Kolmannen ryhmän muodostivat ne lapset, jotka eivät 
kyenneet vielä hyödyntämään visuaalisia tai auditiivisia vihjeitä, vaan kirjoittivat kirjaimia, joita 
tiesivät, sekä raapustelivat ja piirsivät (Raija, Saija, Jesse, Marko, Sami, Saara). Lasten kyky 
kirjoittaa tukeutuen visuaalisiin ja auditiivisiin vihjeisiin sekä omaan luovaan ajatteluun erosi näin 
tehtäviä tehtäessä.  
    
Joulukuussa autenttinen kirjoitustuokio toteutettiin samoin kuin alkusyksystäkin, mutta tuokio alkoi 
toivelistan kirjoittamisella, sillä vaikeampi kirjetehtävä oli tarkoituksella jätetty jälkimmäiseksi. 
Lasten tehtävänä oli kirjoittaa toivelista joulupukille esille laitettujen kuponkien ja lehtileikkeiden 
perusteella. Tehtävä oli hieman haasteellisempi kuin alkusyksyn kauppalista –harjoitus, sillä 
lehtileikkeet sisälsivät paljon pientä kirjoitusta, ja ne lapset, jotka tukeutuivat visuaalisiin vihjeisiin 
kirjoittamisessa, joutuivat tekemään enemmän töitä, löytääkseen halutut sanat. Toivelista sisälsi 
seitsemän tuotetta: IMURI, TOSSUT, TUOLI, SUKSET, NOSTURI, PLAYSTATION ja 
TIETOKONE. Lausuin tuotteet ääneen laittaessani niitä esille. Jälkimmäisessä harjoitustehtävässä 
piti kirjoittaa kirje Vaahteramäen Eemelille. Eemeli oli kieltäytynyt syömästä äidin tarjoamaa 
ruokaa, ja nakerrellut sen sijaan joulukuusta. Kirjeen tehtävänä oli muistuttaa Eemeliä lähestyvästä 
joulusta.  
    
Kaikkia autenttisia kirjoitustehtäviä edelsi alkukeskustelu, kehyskertomus ja ohjeistus. Tehtävien 
avulla arvioitiin lasten käyttämiä kirjoitusstrategioita ja samalla fonologista tiedostumista, kirjeiden 
ja kauppalistojen ulkoasua eli pragmaattinen tiedostumista sekä tehtävän asettamia edellytyksiä (ks. 
taulukko 1).  
 
4.5.1    Kirjeitä surulliselle Aasi Ihaalle 
 
Kirjeen kirjoittamiseen pyrittiin motivoimaan lyhyellä kehyskertomuksella surullisesta ja 
yksinäisestä Aasi Ihaasta, joka odotti kirjettä (ks. liite 2). Tämä tehtävä poikkesi sanelusta, sillä se 
edellytti lapselta luovaa ilmaisua ja tuottavaa kirjoittamista kuuntelemisen sijaan. Kirjoittaminen 
itsensä ilmaisun välineenä osoittautui huomattavasti haasteellisemmaksi kuin kuultujen sanojen 
kirjoittaminen. Kirjeen kirjoittaminen oli vaikea tehtävä myös niille lapsille, jotka olivat 
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saavuttaneet sanelussa korkeat pisteet (ks. liite 1). Suurimmalle osalle lapsista kynnys aloittaa kirje 
ilman rohkaisemista ja ehdotusten esittämistä oli liian suuri. Lapsista oli myös epäselvää, mitä 
kirjeen tulisi sisältää, eli kirjettä koskeva pragmaattinen eli käytännöllinen tietämys oli varsin 
vähäistä. Vasta ehdotusten ja kysymysten kautta lapset kirjoittivat ja piirsivät. Lapsia piti muistuttaa 
oman nimen kirjoittamisesta joko epäsuorasti tai suoraan neuvoen. Lasten huomio kohdistuikin 
ensisijaisesti viestin kirjalliseen tai kuvalliseen sisältöön, eikä niinkään kirjeen muodolliseen 
ulkoasuun: vastaanottaja, viesti, lähettäjä. 
  
Kirjetehtävän arvioinnissa kiinnitettiin huomiota kirjoitusstrategioiden ja käyttötarkoituksen ohella 
kirjeen sisältämän kirjallisen viestin pituuteen. Jälkimmäinen seikka erottikin kaksi kirjettä muista 
kirjaimeen ja äänteeseen pohjautuvista tuotoksista. Anne ja Roope kirjoittivat itsenäisesti kirjeet, 
jotka sisälsivät kirjallisen viestin. Ohjausta he tarvitsivat vain, kun pohdittiin yhdessä, mitä 
kirjeeseen tulisi laittaa. Keskustelu kirjeen sisällöstä eteni sujuvana vuoropuheluna, jossa lapset 
tekivät ehdotuksia. 
 
keskustelu:    toiminta: 
 
tutkija: ”voisit kirjoittaa jotain sellaista, 
 mikä piristäisi aasi Ihaata”  (molemmat näyttävät mietteliäiltä) 
 
Anne: ”voisinko tulla kylään?” 
tutkija: ”niin! voinko tulla käymään, tai 
 saanko tulla käymään” 
Anne: ”joo”    (vastaa hymyillen) 
tutkija: ”niin kirjoita vaikka siihen, saanko 
 tulla käymään”  (molemmat alkavat kirjoittamaan omia 
tuotoksiaan keskittyneesti ja ilmeikkäästi 
katsomatta toisiltaan)  
tutkija: ”sittenhän sinne voisi laittaa, että 
 milloin, joku viikonpäivä, tiistai, 
 keskiviikko…” 
Roope: ”keskiviikko!”  (lapset selkeästi miettivät äänteitä ja  
kirjaimia, joita kirjoittavat, Anne huomaa itse 
virheensä ja pohtii mitä tulisi tehdä, ehdotan, 
että hänhän voi korjata tuotostaan jos haluaa) 
tutkija: ”ja Roope jos vielä mietit mitä siihen  
 voisi laittaa, niin… …mistäs se aasi 
 Ihaa tietää keneltä se kirje on, mitä  
siihen pitäisi vielä laittaa” 
Roope: ”oma nimi” 
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Roopen ja Annen kirjeet on esitelty kuviossa 11. Niiden sanomat ovat varsin selkeästi luettavissa. 
Molemmilla ongelmia on tuottaneet lähinnä vain pitkät vokaalit ja kaksoiskonsonantit. Annen 
kirjeen erottaa kuitenkin muista se, että hän osasi kirjoittaa Aasi Ihaan oikein, vaikka se sisältääkin 
useita pitkiä vokaaleita.  
 
Kuvio 11. Annen ja Roopen kirjeet Aasi Ihaalle. 
 
 
Annen viesti: Hei Aasi Ihaa. Saako tulla käymään? 
 
 
Roopen viesti: Hei Aasi Ihaa. Saako tulla kylään keskiviikkona? 
    
Jaakko ja Veikko kirjoittivat kirjeet selkeästi tukeutuen kirjain-äänne yhteyteen. Molemmat 
kuuntelivat kirjoittaessaan kirjettä omaa ääntämistään ilmeikkäästi, ja jäivät välillä korjailemaan ja 
miettimään tuotostaan. Pojat todella paneutuivat tehtävään. Heidän kirjeensä sisälsivät tervehdyksen 
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ja lähettäjän nimen, mutta kirjallinen viesti, toisin kuin Annella ja Roopella, oli korvattu 
piirroksella. Aasi Ihaa –sanan pitkät vokaalit tuottivat molemmille vaikeuksia, mutta kirjoitukset 
ovat muuten luettavissa.  
 
Kuvio 12. Jaakon ja Veikon kirjeet Aasi Ihaalle. 
 
 
 
 
Tomin ja Maijan fonologinen tiedostuminen oli alkanut kirjeiden perusteella. Tomi aloitti sanan 
AASI oikealla alkukirjaimella, tarkkaili välillä ympäristöään ja oivalsi taululla olevan paperin 
sanojen joukosta AASI IHAA JA KIRJE otsikon, jota hän hyödynsi kirjoittaessaan loput 
tervehdyksestään. Tomi kykeni hyödyntämään varsin tehokkaasti ympäristön vihjeitä 
kompensoidessaan puutteitaan kirjoittamisessa. Hän toi esille myös hieman tietämystään kirjaimista 
ja äänteistä yrittämällä muodostaa sanat TERVE ja KAVERI kirjoittamalla RET ja KAV. Tomilla 
tuntui kuitenkin olevan kova halu saada tehtävät tehtyä, joten huomio kiinnittyi usein muihin 
asioihin, eikä todellinen tietämys välttämättä päässyt esille. Toisaalta Tomi arvioi, pohti ja kyseli 
myös aktiivisesti kirjoittamiseen liittyen. Maija keskittyi lähinnä piirtämiseen, mutta hänen 
tietämyksensäkin tuli esille, kun hän halusi kirjoittaa aasille kehotuksen: HYPPÄÄ JUNAN 
KYYTIIN. Maija kirjoittikin sujuvasti sanan JUNA, kun tarjosin hänelle tarvittavat äänteet. Hän 
olisi kyennyt varmasti kirjoittamaan lyhyitä lauseitakin ohjatun auditiivisen tuen varassa. 
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Antin tuotoksen perusteella voisi olettaa, että hän jäljensi vain taululla olleen otsikon, jonka hänen 
parinsa Tomi oli oivaltanut. Toimintaa tarkasteltaessa kuitenkin paljastuu, että Antti pohti varsin 
aktiivisesti jäljentämäänsä kirjoitusta. Hän tarkasteli huolellisesti sanaa AASI IHAA ja huomautti, 
miten kaikkia kirjaimia on kaksi kappaletta. Kun otsikkona oli AASI IHAA JA KIRJE, hän kirjoitti 
AAI IIAA JAK. On kuitenkin huomioitava, että taululla ollut paperi, jossa otsikko luki, oli hyvin 
pienellä painettua tekstiä, joten Antti joutuikin pohtimaan osan sanasta itse. Paperi oli laitettu 
taululle kehyskertomukseen liittyvän kuvan takia (ks. liite 2). Ensisijaisesti näytti kuitenkin siltä, 
että Antti hyödynsi jäljentämistä ja piirtämistä kirjoittamisessaan.  
 
Kuvio 13. Tomin ja Antin kirjeet Aasi Ihaalle. 
 
 
    
Tiian, Jaanan ja Vilin toiminnassa korostuivat jäljentäminen ja piirtäminen. Heillä oli hyvin vähän 
tietämystä kirjainten ja äänteiden välisestä yhteydestä tai ei ollenkaan. Näiden lasten välillä löytyi 
kuitenkin eroja, sillä Tiia kyseli aktiivisesti kirjaimia, eikä peitellyt jäljentämistään, kun taas Jaana 
ja Vili vetäytyivät vaivihkaa seuraamaan ympäristöstä saatavia vihjeitä. Tiian ja Jaanan tuotoksissa 
toistuvat samat virheet kuin heidän pareilla Jaakolla ja Veikolla.  
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Kuvio 14. Tiian ja Jaanan kirjeet Aasi Ihaalle (vrt. kuvion 12 kirjeet) 
 
 
    
Kaikkien edellä kuvattujen lasten toiminnalle oli yhteistä, että heidän työstään löytyi jonkinlainen 
tervehdys tai kehotus, viesti joko sanallisessa tai kuvallisessa muodossa sekä lähettäjän nimi. Sen 
sijaan niissä tapauksissa, joissa lapsi ei hyödyntänyt auditiivisia tai visuaalisia vihjeitä 
kirjoittamisessaan, vaan kirjoitti muistinvaraisesti tietämiään kirjaimia, raapusteli tai piirsi, jäi itse 
viesti usein epäselväksi ja tervehdys puuttumaan. Kykenemättömyys auditiivisten ja visuaalisten 
vihjeiden hyödyntämiseen heikensikin viestin välittämistä ja pragmaattisen tiedon esille tuomista, 
vaikka lasta olisikin ohjattu kirjeeseen liittyvien muodollisten seikkojen (tervehdys, viesti, lähettäjä) 
tiedostamiseen. Yhtä vaille kaikki osasivat jo kirjoittaa oman nimensä tuotokseen, kun muistutti 
asiasta.  
    
Saija ja Marko työskentelivät samanaikaisesti. Molemmat kirjoittivat alfanumeerisesti ja 
itsenäisesti. He eivät tiedustelleet apua, vaan näyttivät todella kirjoittavan kirjettä kuin vastaavassa 
todellisessa tilanteessa. Saija sai kirjeen muutaman minuutin työskentelyn jälkeen valmiiksi, kun 
Marko käytti aikaa kirjeen laatimiseen lähes kaksi kertaa kauemmin. Aluksi Marko tukeutui taululla 
olevan paperin otsikkoon, mutta molemmat kirjoittivat pääosin niitä kirjaimia, joita entuudestaan 
tiesivät. Heidän kirjeistään on lähes mahdotonta erottaa tervehdys ja viesti toisistaan, sillä kirjaimet 
on kirjoitettu yhteen pötköön, joten lapsille ei vielä välttämättä ollut selkiytynyt sanan ja lauseen 
merkitys. Monet kirjaimet oli kirjoitettu myös peilikuvina. Saijan ja Markon toiminta osoittaa, 
miten tietämys kielen eri sääntöjärjestelmistä vaikuttaa toisiinsa. Vähäinen fonologinen 
tiedostuminen vaikutti pragmaattiseen tietämykseen ja sen soveltamiseen. Kun lukemisen ja 
kirjoittamisen mekaniikka ei ole vielä hallussa, on myös itsensä ilmaiseminen, kirjoittamisen 
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käyttöarvo hukassa. Vaikka lapselle itselleen olisi selvää, mitä hän haluaa kertoa, voi viestin 
tulkitseminen ulkopuolisen näkökulmasta olla vaikeaa. Merkitys ja muoto sitoutuvat toisiinsa. 
 
Kuvio 15. Markon kirje Aasi Ihaalle. 
 
 
    
Raijan, Jessen, Samin ja Saaran tuotokset sisälsivät vain piirroksen ja oman nimen. Raija oli 
osoittanut aiemmin sanelussa tietävänsä joitakin kirjaimia, joita hän oli varioinut spontaanisti ja 
reippaasti. Kirjeessä hän osoitti luovaa taiteellisuutta piirtämällä tiikerikissan. Hän kertoi 
haluavansa piirtää, koska sanoi ettei osannut kirjoittaa. Raijan kanssa samanaikaisesti kirjettä 
kirjoitti Jesse, jonka kirjoitus sanelussa muistutti pitkälti vielä kirjaintenkaltaisia muotoja. 
Kirjeeseen hän oli piirtänyt hymyilevän pääjalkaisen ja auringon rohkaisemaan surullista aasia. 
Piirustuksen hän sanoi esittävän Nalle Puhia, joka auttaa aasia. Samikin oli piirtänyt selvästi Nalle 
Puhia muistuttavan hahmon, joka hymyilee. Nimensä hän kirjoitti usein tuotoksiin peilikuvana. 
Saara puolestaan ilmoitti ensimmäiseksi, ettei osaa kirjoittaa, kun kuuli että tehtävänä on kirjoittaa 
kirje Aasi Ihaalle. Hän piirsikin useita pieniä hahmoja, joiden hän kertoi esittävän ihmistä, tiikeriä 
ja avaruusrakettia. Lasten kyky ilmaista itseään piirtämälläkin erosi huomattavasti toisistaan.  
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Kuvio 16. Raijan, Samin, Jessen ja Saaran kirjeet Aasi Ihaalle. 
 
 
 
 
 
 
4.5.2    Kirjeitä Vaahteramäen Eemelille 
 
Joulukuun autenttiset kirjoitusharjoitukset aloitettiin toivelista –tehtävällä, jota seurasi 
kirjeenkirjoitustehtävä. Tuokion alussa keskustelimme, tunsivatko lapset Vaahteramäen Eemelin ja 
luin lyhyen kertomuksen tuhmasta Eemelistä, joka oli kieltäytynyt syömästä äidin tarjoamaa 
ruokaa. Esikoululaisten tehtävänä oli varoittaa Eemeliä lähestyvästä joulusta. Alkusyksyn tulosten 
perusteella rakensin seuraavanlaisen arviointiasteikon (ks. taulukko 3), jota hyödynsin myös 
jälkimmäisessä kirjetehtävässä. 
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Kun alkusyksyn vastaavassa harjoituksessa vain Anne ja Roope kirjoittivat viestin tervehdyksen 
lisäksi, niin joulukuun kirjetehtävässä näiden kahden lapsen lisäksi myös Veikko, Antti ja Jaakko 
kirjoittivat selkeän viestin keksivän kirjoittamisen keinoin. Kirjoitettuja viestejä löytyi myös Maijan 
ja Saijan kirjeistä, mutta he olivat tukeutuneet kirjoittamisessa jäljentämiseen parilta ja hakivat 
varmistusta minulta.  
    
Vaikka syyslukukaudella lapset olivat kirjoittaneet kirjeitä luokan oman postilaatikon ympärille 
rakentuvan toiminnan kautta, lapsista vain Roope oivalsi itsenäisesti aloittaa kirjeen tervehdyksellä. 
Lasten huomio usein suuntautui alussa ongelmaan, mitä kirjoittaa viestiin, jolloin tervehdys 
unohtui. Viestin suhteen lapset olivat itsenäisempiä, he esittivät erilaisia ehdotuksia siitä, mitä 
laittaa siihen.  
 
keskustelu:    toiminta: 
 
Maija: ”pitäskö kirjoittaa varo Eemeli,  
 tontut tarkkailevat” 
Roope: ”pitäskö ensin kirjoittaa Eemeli” 
tutkija: ”niin se kirje alkoi sillä tervehdyksellä” 
    (lapset alkavat kirjoittaa, avustan ideoinnissa) 
 
(Maija seuraa Roopen kirjoittamista 
kirjoittaen samalla itse) 
 
Taulukko 3. Esikoululaisten kirjeiden arviointiasteikko 
    
kirje sisältää: 
a) kirjallinen tervehdys, viesti ja lähettäjä 
 viestin pituus 
b) kirjallinen tervehdys, lähettäjä ja kuvallinen viesti  
c) jäljennetty kirjallinen kirje  
d) satunnaisin kirjaimin tai kirjaintenkaltaisin muodoin kirjoitettu kirje 
e) raapustelua, piirtämistä ja oma nimi  
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Roope: ”kirjoittasko tähän, varo Eemeli, 
 tontut tarkkailee… …kurkkailee  
ikkunan takana” 
tutkija: ”joo!”    
(Maija varmistaa minulta omaa kirjoitustaan,  
Roope analysoi sanojen pituutta) 
Roope: ”sittenhän tähän vois vielä laittaa,  
joulu lähestyy, tontut vievät viestiä  
joulupukille!” 
(Maija jää seurailemaan välillä Roopen 
nopeaa kirjoittamista, pohtii samalla, mitä 
itse kirjoittaisi, pohdimme yhdessä Maijan 
kanssa kirjoitusta ja avustan häntä Roopen 
kanssa kirjainten ja äänteiden kanssa, Maija 
tuntee jo useimpia kirjaimia) 
tutkija: ”Maija jos tuntuu, että alkaa olla valmis 
 niin siehän voisit piirtää siihen jonkun  
 kuvan” 
    Roope lukee ja tarkastaa omaa tuotostaan 
Roope: ”laitetaanko tähän vielä oma nimi” 
 
Hyvä mekaaninen kirjoitustaito ei vielä ole merkki siitä, että lapsi kykenisi itsenäisesti tuottavaan 
kirjoittamiseen. Lapsista esimerkiksi Anne kirjoitti viestin konventionaalisesti, mutta häntä piti 
johdatella viestin sisältöön. Vastaavalla tavalla hyvä mekaaninen lukutaito ei vielä takaa, että lapsi 
kykenisi ymmärtämään lukemaansa, vaikka lukemisen ja kirjoittamisen mekaniikkaa voidaankin 
pitää avaintekijänä kehityttäessä hyviksi lukijoiksi ja kirjoittajiksi. Ymmärryksen muodostumisen 
kannalta on tärkeää luettavan merkityksellisyys lapsen näkökulmasta. Lapsen on kyettävä 
yhdistämään luettava asia aiempiin tietoihinsa (Julkunen 1993, 119-122). Samalla tavoin tuottava 
kirjoittaminen edellyttää kykyä tuottaa kirjoitusta aiempien tietojen ja kokemusten varassa. 
 
keskustelu:    toiminta: 
 
tutkija: ”niin kirjoita siihen alkuun vaikka  
hei Eemeli” (lapset keskittyvät kirjoittamaan 
tervehdyksen) 
tutkija: ”mitäs sitten voi laittaa” 
Anne: ”en tiedä oikkein”  (annan Annen pohtia vähän aikaa itse…) 
tutkija: ”laittaisko siihen, varo tontut  
tarkkailevat, tai ei saa syödä 
joulukuusta…tai” 
Jaakko: ”ei saa syödä joulukuusta!” (Jaakko kirjoittaa nopeasti ja virheitä syntyy) 
tutkija: ”sie kirjoitit aika nopeasti” 
    (lapset paneutuvat uudelleen tehtävään, 
    Anne kirjoittaa keskittyneesti, Jaakko 
    pohtii kirjoitustaan ja näyttää sitä minullekin) 
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Lapsista siis Anne, Roope, Veikko, Antti ja Jaakko kirjoittivat kirjeeseensä tervehdyksen, viestin ja 
lähettäjän itsenäisesti tukeutuen keksivään kirjoittamiseen. Annen kirje Eemelille eroaa muista 
siinä, että se on virheettömästi kirjoitettu. Anne kirjoitti kirjeensä keskittyneesti ja hitaasti, vaikka 
hänen kirjeensä on lyhyempi kuin esimerkiksi Roopen kirje. Roope ja Jaakko kirjoittivat kirjeensä 
huomattavasti nopeammin, ja Roope muisti aloittaa kirjeensä osoittamalla sen Eemelille. Roope 
osoitti myös luovuutta ja avuliaisuutta kirjetehtävässä tekemällä erilaisia ehdotuksia kirjeen sisältöä 
koskien ja tukien pariaan Maijaa kirjoittamisessa. Antti puolestaan edusti hienosti, miten keksivä 
kirjoittaminen sukeutuu vähitellen. Hän luuli tarvitsevansa KURKKIA –sanaan Q-kirjaimen.  
 
Kuvio 17. Roopen ja Annen kirjeet Eemelille. 
 
      
 
Roopen viesti: ”Eemeli. Varo Eemeli.  Annen viesti: ”Hei Eemeli. Ei saa syödä 
Tontut tarkkailee ikkunan takana. Joulu  joulukuusta.” 
lähestyy.” 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
69
 
Kuvio 18. Veikon ja Antin kirjeet Eemelille. 
 
  
 
Veikon viesti: ”Terve. Ei saa syödä joulukuusta. Antin viesti: ”Hei Eemeli. Ole varovainen,  
Varo tonttuja.”   tontut kurkkii ikkunasta.” 
 
Tomi ja Maija tukeutuivat eri tavoin ympäristön kirjoitettuihin malleihin kirjetehtävässä. Maijan 
parina työskennellyt Roope oli osoittanut olevansa nopea kirjoittaja, mikä sai ehkä Maijan 
epäröimään omia kykyjään, ja hän päätti seurailla Roopen toimintaa ja jäljentää tämän kirjettä. 
Maija haki myös ohjaavalta aikuiselta varmistusta kirjoitukselleen näyttäen tuotostaan. Hän osoitti 
tuntevansa useita kirjaimia, äänteitä ja olevansa taitava piirtäjä. Roopekin jäi ihailemaan Maijan 
piirtämään tonttua ja poroa.  
    
Tomi, joka oli tehnyt toivelistatehtävän tunnollisesti, osoitti olevansa hieman väsynyt. Hänellä oli 
aloittamisvaikeuksia, mutta ohjattuani kirjeen alun kirjoittamiseen, hän alkoi pohtia kirjettä itse. 
Hän kuulosteli itsenäisesti TERVE –sanaa ja havaitsi pitkän pohdinnan jälkeen sen sisältävän V-
kirjaimen ja kertoi myös oman sukunimensä alkavan V-kirjaimella. EEMELI –sanan Tomi löysi 
pöydällä olevan kirjan kannesta, joka sisälsi muutakin kirjoitusta. Täysin tietämättömiä Tomi ja 
Maija eivät olleetkaan kirjaimista ja äänteistä, vaikka ympäristön olosuhteet eivät tuoneetkaan 
heidän tietämystään täysin esille.  
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Kuvio 19. Tomin ja Maijan kirjeet Eemelille. 
 
 
 
Tomin toteamus V-kirjaimesta:   
”Hitsi! Sehän on miun sukunimessä!” 
 
Tiia ja Vili työskentelivät pareina. Kumpikin oli aiemmissa kirjoitusharjoituksissa osoittaneet 
mielellään jäljentävänsä kirjoitusta, mutta tällä kerralla apua ei herunut taitavammalta vertaiselta. 
Tiia joutui tilanteeseen, jossa hänen oli tukeuduttava omaan tietämykseensä kirjaimista, ja hän 
osoittikin tietävänsä jo jotain niistä. Hän mietti huolella HEI –sanaa ja kirjoitti sen itsenäisesti, kun 
lausuin kirjaimet malliksi. EEMELI –sanan hän kuitenkin jäljensi tarjoamastani mallista. Hän osasi  
kirjoittaa annetut kirjaimet, mutta tietämys äänteistä oli vielä varsin epäselvä. Saatuaan 
tervehdyksen valmiiksi, hän ehdotti itse leikkikirjoitusta viestin kirjoittamiseksi. Vili puolestaan 
jäljensi Tiian tervehdyksen, muttei rohjennut kirjoittamaan leikkikirjoituksella, vaan piirsi 
joulukuusen, mikä innoitti Tiiaakin piirtämään.  
    
Jaana seurasi aluksi tarkkaavaisesti parinsa Antin toimintaa. Kun Antti sai kirjeensä valmiiksi, 
Jaana ehdotti voivansa kirjoittaa loput kirjeestä leikkikirjoituksella aivan kuin Tiiakin. Saara 
puolestaan osoitti kekseliäisyyttä ehdottamalla viestiä ”ei saa syödä joulukuusta”, mikä helpotti 
hänen parinsa Veikon kirjoittamista. Veikko, joka osasi kirjoittaa tukeutuen kirjaimiin ja äänteisiin, 
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auttoi vuorostaan Saaraa viestin kirjoittamisessa. Saara jäljensi viestiä Veikolta, mutta useimmat 
kirjaimista ovat vielä varsin epäselviä.  
 
Kuvio 20. Tiian, Saaran ja Jaanan kirjeet Eemelille. 
 
  
 
 
 
Loput lapsista eli Raija, Jesse ja Sami kirjoittivat kirjaintenkaltaisin muodoin ja kirjoittivat 
satunnaisia kirjainjonoja spontaanisti. Jäljentämiseen he tukeutuivat ainoastaan EEMELI –sanan 
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kohdalla. Raijaa ja Jesseä omat puutteet kirjoittamisessa eivät juuri häirinneet, vaan he nauroivat 
toistensa jutuille kirjoittamisen lomassa. Samilla oli yhä vaikeuksia aloittaa kirjoittamista, mutta 
hän sai jäljennettyä EEMELIN ja keskittyi tutkimaan E-kirjaimen sakaroiden lukumäärää. Sami oli 
osoitti kuitenkin edistystä oman nimensä kirjoittamisessa, sillä hän kirjoitti sen tällä kerralla 
vasemmalta oikealle.  
 
Kuvio 21. Jessen ja Samin kirjeet Eemelille. 
 
  
 
4.5.3    Kauppalista apuna kauppaleikissä 
 
Alkusyksyn toinen autenttinen kirjoitusharjoitus oli muistilistatehtävä kaupassa asiointia varten. 
Idea tähän tehtävään sai alkunsa Kakkurin (1993, 15-16) esittelemästä KIM-leikistä, jossa lasten tuli 
kirjoittaa pieneläimiä muistiin. Halusin luoda tästä tehtävästä motivoivan, autenttisen, todellista 
elämäntilannetta mallintavan kirjoitustehtävän. Vanhemmat olivat jättäneet leikisti tyhjiä 
elintarvikepakkauksia keittiönpöydälle, ja lasten tehtävänä oli laatia muistilista pöydällä olevista 
tuotteista ja hyödyntää sitä kauppaleikissä. Tämä tehtävä läheni jäljentävää kirjoitustehtävää, jossa 
korostui visuaalisen tuen hyödyntäminen. Monet lapsista hyödynsivätkin tuotteiden kyljissä olevia 
nimiä kirjoituksissaan, vaikka esittelin ne aluksi myös suullisesti. Tämä tehtävä oli selvästi 
helpompi kuin luovaa ilmaisua edellyttävä kirjeen kirjoittaminen. Tehtävä heijasti lapsen 
pragmaattista tietämystä muistilistan laatimisesta eli käsityksiä siitä, miltä lista näyttää ja miten se 
tulee laatia. Kirjoitusstrategioiden, käyttötarkoituksen ja kirjoittamisen lajien ohella tarkasteltiin 
sitä, oliko lapsi kyennyt kirjoittamaan kaikki kahdeksan tuotetta annetun ajan puitteissa. Aikaa oli 
varattu noin varttitunnin verran, ja sitä käytettiin joustavasti. Tehtävästä teki myös mielenkiintoisen 
se seikka, miten hyvin lapsi onnistui poimimaan halutut nimet tuotteiden kyljessä olevien 
kirjoitusten joukosta. Tuotteita olivat maito, viili, hillo, jäätelö, vihannekset, makaroni, 
(kanan)munat ja kahvi.  
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Annen ja Roopen kirjoittamat kauppalistat erottuivat jälleen muista kirjoitustuotoksista muistuttaen 
eniten konventionaalista kirjoittamista. He eivät rajoittuneet jäljentämään tuotteiden nimiä, vaan 
kuuntelivat omaa ääntämistään tuotteiden nimien kohdalla ja tekivät kysymyksiä. Roope 
esimerkiksi tiedusteli minulta, voiko kirjoittaa pelkkä HILLO, kun tuotteen kyljessä luki 
VADELMAHILLO. Purkin kyljessä luki paljon muutakin, mutta Roope oli onnistunut poimimaan 
olennaisen tiedon sekä tulkitsemaan ja ilmaisemaan sen luku- ja kirjoitustaitonsa varassa. Jostain 
syystä hän kuitenkin kirjoitti VADELMA listaansa ja luki sen ääneen. Anne puolestaan oli 
kirjoittanut sanan KASVIKSIA, vaikka tuotteen kyljessä luki VIHANNEKSIA. Tämäkin on osoitus 
kyvystä olla riippumaton visuaalisesta tuesta. Annen lista olikin lähes konventionaalisesti oikein 
kirjoitettu. Molempien lasten listat muistuttivat myös pragmaattisesti oikeita listoja siten, että yksi 
tuote oli kirjoitettu aina yhdelle riville. Lapset oivalsivat käyttää myös listojaan kauppaleikissä 
apuna, kun vihjasin hieman siihen suuntaan ennen leikkiä. Kauppaleikin ideana oli muistaa, mikä 
tuote vielä puuttuu ostoskorista, kun otin aina yhden tuotteen pois.  
 
Kuvio 22. Annen ja Roopen kauppalistat. 
 
 
 
Jaakko oli kirjoittanut kaikki kahdeksan tuotetta, ja tuotteet oli kirjoitettu selkeästi listanmuotoon. 
Jaakko oli kuitenkin tehnyt huomattavasti enemmän kirjain-äänne yhteyteen liittyviä virheitä 
kirjoittaessaan keksivään kirjoittamiseen tukeutuen kuin Anne ja Roope. Jaakon kirjoittamista 
koskeva kehitys oli huomattavasti pidemmällä kuin hänen parinsa Tiian, vaikka Jaakko olikin 
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tehnyt enemmän virheitä. Tiia tukeutui ensisijaisesti jäljentämiseen ja mallin pyytämiseen 
tuotteiden nimiä koskien, näin hän kykeni kirjoittamaan virheettömämmin, vaikka hänen 
fonologinen tiedostumisensa ei ollut niin pitkällä kuin Jaakolla. Jaakko ja Tiia kertoivat 
käsityksistään tehtävän alussa. 
 
tutkija: ”seuraavaksi pääset laatimaan muistilistan, 
 tiedättekös työ, mikä se sellainen muistilista 
 on?” 
Tiia: ”kauppalista” 
Jaakko: ”että muistaa ne kaikki ruoat,  
joita on kaupasta menossa ostamaan” 
Tiia: ”tai niitä jotka on vähissä” 
 
Kuvio 23. Veikon ja Tiian kauppalistat. 
 
  
Veikon lista: viili, hillo, kananmunia, maito, Tiian konventionaalinen jäljitelmä 
jäätelö, kahvi, vihanneksia 
     
Veikko ja Maija kirjoittivat keksivään kirjoittamiseen tukeutuen ja heidän tuotoksistaan näkee, mitä 
he ovat halunneet ilmaista. Veikko oli hiljainen poika, joka työskenteli itsenäisesti ja keskittyneesti 
pohtien ja korjaten kirjoittamisen ohessa. Hän kirjoitti yhtä vaille kaikki tuotteet hyödyntäen 
tietämystään kirjaimista ja äänteistä. Veikko katsoi välillä tuotteita vain muistaakseen, mitä 
seuraavaksi piti kirjoittaa. Hän sijoitti kirjoittamansa tuotteet kolmelle riville, sanavälit olivat 
hieman epäselvät, mutta oli aloittanut aina uuden rivin uuden tuotteen nimellä. Maija sen sijaan oli 
kirjoittanut listaansa vain neljä tuotetta, mutta laatu oli korvannut määrän. Tuotteet oli kirjoitettu 
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konventionaalisesti lähes oikein, ja hän tarkasteli tuotteita huolella. JÄÄTELÖ –sanaa hän mietti 
erityisen pitkään ja tiedusteli minulta, missä jäätelö lukee, sillä kyseisessä tuotteessa oli paljon 
kuvia ja kirjoitusta. Todennäköisesti Maija tukeutuikin välillä jäljentämiseen. Hänen kauppalistansa 
muistuttaa pragmaattisesti enemmän listaa, jossa on aina yksi tuote yhdellä rivillä, kuin Veikon. 
    
Tomi jatkoi kauppalista –tehtävää vauhdikkaasti. Ennen kuin tuotteet ehdittiin laittaa näkyville, hän 
kertoi Antille, missä lukee KAHVI osoittaen tuotteen nimeä, brandia. Pojat keskustelivatkin 
aktiivisesti tuotteista ja niissä olevista nimistä. Innokkuus ja aktiivisuus saattoi osittain vaikuttaa 
keskittymiseen ja todellisen tietämyksen esille tuomiseen. He arvuuttelivat keskenään, mitä olivat 
kirjoittamassa kulloinkin, mutta myös tarkastelivat ja pohtivat itsenäisesti tuotteiden kyljissä olevia 
nimiä. Usein tavoitellut sanat oli korvattu tuotteiden valmistajien nimillä, merkeillä.  
 
Tomi: ”tuossa lukkee kevyt maito,  
 vähänkö helppoja” 
Antti: ”tiiät sie Tomi, mitä mie oon 
 tähän kirjoittamassa” 
Tomi: ”jäätellöö… …makaroonii!” 
Antti: ”niin… …kahvi, makaroni,  
vihannekset”     (tuotteiden merkit, ei tavoitellut sanat)… 
 
Tomi: ”kananmunassa on pitkä vastaus” 
tutkija: ”voit kirjoittaa pelkästään munat, 
 jos tuntuu vaikealta kirjoittaa kanan- 
 munat” 
Tomi: ”em mie ossaa, ai lukkeeko tuossa  
tuo kananmuna”  (osoittaa kananmunapakkauksen kyljessä  
olevaa merkkiä) 
tutkija: ”se lukkee tuolla… …MU-NI-A” (osoitan pakkauksessa olevaa kohtaa ja  
lausun) 
Antti: ”mie en kirjoittanut munia, vaan  (osoittaa selkeästi erottuvaa merkkiä) 
 mie kirjoitin tän”   
 
Tomi kirjoitti tuotteet selkeästi listanmuotoon, mutta Antti oli kirjoittanut tuotteet sijoittaen ne 
vapaasti paperin yläreunaan. Tomi oli kirjoittanut kaikki tuotteet, mutta vain MAITO ja VIILI 
(helposti nähtävillä) oli kirjoitettu niiden oikeilla nimillä, sekä MUNIA, kun avustin häntä kyseisen 
sanan kirjoittamisessa. Antin listasta sen sijaan puuttui kaksi tuotetta, kun aika loppui kesken. 
Hänen kaikki kirjoittamansa tuotteet osoittivat valmistajien nimiä tai muita tuotteissa olleita sanoja. 
Näin ollen Antti tukeutui sattumanvaraiseen jäljentämiseen, eikä kyennyt vielä lukemaan 
ortografisesti tai fonologisesti sanoja eli tunnistamaan haluttuja sanoja niiden sanahahmojen 
perusteella tai kuuntelemalla äänteitä. Luokiteltaessa lasten tuotoksia, onkin syytä kiinnittää 
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huomiota siihen, onko saatavilla olevia kirjoitettuja malleja hyödynnetty sattumanvaraisesti vai 
tukeutuen ortografiseen tai fonologiseen lukemiseen.  
 
Kuvio 24. Tomin ja Antin kauppalistat. 
 
  
    
Jaana jäljensi pääasiassa parinsa Veikon kirjoittamia tuotteita aivan kuten Tiia Jaakolta. Jaanan 
tuotoksessa toistuvat samat virheet kuin Veikon tuotoksessa, ja ulkoisesti näyttää siltä, että Jaana 
olisi kirjoittanut keksivään kirjoittamiseen tukeutuen. Hän on kirjoittanut tuotteet selkeästi 
listanmuotoon. Jaana ei hyödyntänyt saatavilla olevien tuotteiden nimiä, ja esitti vain yhden 
kysymyksen kirjoitustehtävän aikana. Myös Vili tukeutui puhtaasti jäljentämiseen, mutta hänen 
huomionsa kohdistui ensisijaisesti tuotteista saatavaan informaatioon aivan kuin Tomilla ja 
Antillakin. Hän jäljensi sattumanvaraisesti tuotteissa olevia kirjoituksia ja näytti välillä listaansa 
varmistuakseen. Aika loppui kuitenkin kesken, ja Vililtä jäi puuttumaan kolme tuotetta listastaan.  
    
Raijan ja Saijan tuotoksille yhteistä oli, että he hyödynsivät aiempaa tietämystään kirjaimista, eli 
kirjoittivat satunnaisesti ja muistinvaraisesti niitä kirjaimia, joita entuudestaan tiesivät. Raijalle 
ominaista oli varioida oman nimensä kirjaimia, kun taas Saija oli kekseliäästi erottanut 
kirjoittamansa tuotteet viivoin. Saijan tuotos herättää pohtimaan kysymystä listan 
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pragmaattisuudesta. Mitä listalla ymmärretään, ja millainen sen tulee olla ulkoasultaan? Mikäli 
pragmaattisesti oikein laaditun listan kriteerinä on, että yhdellä rivillä on vain yksi tuote, Saijan lista 
ei täytä kyseistä kriteeriä. Toisaalta kuka kieltää laittamasta yhdelle riville useampia tuotteita, jos ne 
on selkeästi erotettu pilkuin ja selkein sanavälein, joita korvaamaan Saija on keksinyt laittaa viivat.  
 
Kuvio 25. Raijan ja Saijan kauppalistat.  
 
  
 
Molemmat kirjoittivat keskittyneesti ja reippaasti listansa vilkuillen vain tuotteita, aivan kuin 
olisivat oikeasti osanneet kirjoittaa. Saija esitti aluksi varmistavia kysymyksiä kirjoittamiseen 
liittyen. 
 
Saija: ”voiks kirjoittaa miten tahansa?” 
tutkija: ”voi kirjoittaa miten tahansa, sillä 
tavalla kun ite ossaa” (Saija alkaa kirjoittamaan reippaasti, 
Markolla hieman keskittymisvaikeuksia.) 
Saija: ”voiks tehä tälleesti?”  (osoittaa lappuaan, johon on sanojen välille  
vetänyt viivat pilkkujen ja sanavälien tilalle) 
tutkija: ”voi tehdä, ootko nähnyt äidin tekevän?” 
Saija:    (pyörittää kieltävästi päätään) 
Saija:  ”mie kirjoitin tähän ensimmäiselle  
riville kahvi” 
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Jesse aloitti muistilistatehtävän tutkimalla näkyvillä olevia tuotteita, mutta turhautui pian, kun näki 
Raijan kirjoittavan reippaasti katsomatta tuotteita. Jessen kirjoitus, aivan kuin Markokin, muistutti 
hyvin paljon kirjaintenkaltaisia muotoja. Osa kirjaimista oli peräisin omasta nimestä ja kirjoitettu 
konventionaalisesti, mutta joukosta löytyi paljon itsekeksittyjä muotojakin. Syynä haparoivalle 
kirjoittamiselle saattoi olla käden harjaantumaton hienomotoriikka. Lisäksi Marko, joka oli 
pakertanut pitkään kirjetehtävän parissa, osoitti levottomuutta toisen tehtävän aikana. Poikien 
tuotokset olivat kirjoitettu selkeästi listanmuotoon.  
 
Kuvio 26. Jessen ja Saaran kauppalistat. 
 
 
 
Saara edusti muista poiketen kirjoitusstrategioiltaan ei-alfanumeerista kirjoittamista. Sami sen 
sijaan kieltäytyi kirjoittamasta listaa. He tekivät samanaikaisesti kirjetehtävää, ja seuraava 
keskustelu kuvailee lasten toimintaa.  
 
Saara: ”mie kirjoitan viivoilla” 
tutkija: ”jooh, sie voit kirjoittaa viivoilla” 
 
Sami: ”mie en ossoo” 
tutkija: ”mie tiiän ettet sie …” 
Saara: ”voit tehä niinku mie!”    
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(vetää viivoja vasemmalta oikealle edeten 
ylhäältä alas läpi koko paperin, 
kirjoitussuunta selvillä!) 
    (Saara vetää viivoja katsomatta tuotteita  
kertaakaan. Sami ei innostu viivojen  
vetämisestä ja yritän kannustaa häntä myös 
piirtämiseen. Häntä ei kuitenkaan huvita.) 
Saara: ”kohta tää on valmis….   
 äiti ei varmaan osaa lukee sitä, 
se vaan lukkee, viiva viiva viiva” 
 
tutkija: ”voisit laittaa siihen vielä oman nimesi, 
 voisit Sami siekin laittaa siihen vielä  
 oman nimesi” 
 
Saara kirjoitti luovasti ja spontaanisti siten kuin osasi. Samille taas oli juurtunut syvään käsitys, 
ettei osaa kirjoittaa. Samille oli luultavasti muodostunut käsitys siitä, mitä kirjoittaminen on, eikä 
muunlaista toimintaa voitu hyväksyä kirjoittamiseksi, vaikka tehtävässä korostuikin leikinomaisuus. 
Näin ollen Samin kirjoittamista koskeva tietämys ei ole läheskään olematon, vaikkei paperille 
syntynyt kuin oma nimi peilikuvana. Haluttomuus kirjoittaa voi johtua useista syistä. Saara 
puolestaan osoitti myös tietävänsä kirjoitussuunnan, sillä hän veti viivoja paperin täyteen 
vasemmalta oikealla ja ylhäältä alas. 
    
Esikoululaisten kirjoitusstrategiat ja käsitykset listoista vaihtelivat. Lapset, jotka tukeutuivat 
kirjoittamisessa auditiiviseen tai visuaaliseen tukeen, kykenivät kirjoittamaan listat ulkopuoliselle 
ymmärrettävällä tavalla. Lapset varioivat käyttämiään kirjoitusstrategioita niin, että keksivä 
kirjoittaminen saattoi käsittää tukeutumista omaan ääntämiseen (Anne, Roope, Jaakko, Veikko), 
sekä osittain visuaaliseen tukeen lukemalla sanoja joko fonologisesti tai tunnistamalla ortografisesti 
(Maija, Tomi). Puhtaasti jäljentämiseen tukeutuvat esikoululaiset sen sijaan ottivat mallia joko 
satunnaisesti tuotteiden teksteistä tai jäljensivät kirjoitusta parilta (Antti, Tiia, Jaana, Vili). Lapset, 
jotka eivät hyödyntäneet auditiivista tai visuaalista tukea, kirjoittivat tuntemiaan kirjaimia tai 
kirjaintenkaltaisia muotoja, sekä raapustelivat ja piirsivät (Raija, Saija, Jesse, Marko, Sami, Saara).  
      
4.5.4    Toivelistan kirjoittaminen joulupukille 
 
Muistilistateemaa jatkettiin joulukuussa kirjoittamalla toivelista joulupukille. Lasten tehtävänä oli 
auttaa kiireistä perhettä laatimalla lista, joka käsitti seitsemän tuotetta: IMURI, TOSSUT, TUOLI, 
SUKSET, NOSTURI, PLAYSTATION ja TIETOKONE. Kirjoitettavat tuotteet olivat peräisin 
joulun alla ilmestyneistä mainoksista. Tehtävä oli hieman haasteellisempi kuin alkusyksyn 
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muistilistaharjoitus, sillä lehtileikkeet sisälsivät enemmän tekstiä ja tuotteiden nimet olivat pienellä 
painetut. Tehtävä rakentui kehyskertomuksen ympärille, joka oli osittain lainattu 
lastenkirjallisuudesta ja muokattu tehtävään sopivaksi. Tässäkin harjoituksessa laitoin tuotelaput 
esille yksitellen samalla lausuen ne ääneen. 
    
Tehtävän arvioinnissa kiinnitettiin huomio lasten käyttämiin kirjoitusstrategioihin, kykyyn 
hyödyntää auditiivista tai visuaalista tukea apuna, laadittujen listojen pragmaattisuuteen ja 
kirjoitettujen tuotteiden määrään. Esikoululaisista Anne, Roope, Jaakko ja Antti tukeutui keksivään 
kirjoittamiseen, eli he kuuntelivat lähinnä omaa ääntämistään kirjoittamisen ohessa.  
    
Anne, joka keskittyi poikia paremmin tehtävään, kirjoitti konventionaalisesti virheettömän listan. 
Hän käytti aikaa enemmän listan kirjoittamiseen kuin pojat, mutta kirjoitti itsenäisesti ja sujuvasti  
vilkuillen tuotteita. Annen lista oli laadittu selkeästi listanmuotoon ja listasta löytyivät kaikki 
seitsemän tuotetta.  
    
Roope ja Jaakko kirjoittivat myös tukeutuen keksivään kirjoittamiseen, mutta poikien tuotokset 
sisälsivät huomattavasti enemmän kirjain-äänne –virheitä. Roope aloitti lukemalla ensimmäisen 
tuotelapun huolella, mutta jatkoi sitten tukeutuen vain kirjoittamisen ohessa omaan ääntämiseensä. 
Mielenkiintoisesti Roope tiedusteli kesken tehtävän, voisiko hän korvata sanan NOSTURI sanalla 
KAIVURI. Vieraskielisen sanan PLAYSTATION hän kirjoitti suomalaisittain ääntäen. Roope luki 
myös sujuvasti tuotelappuja auttaessaan pariaan Maijaa kirjoittamisessa. Jaakko kirjoitti listansa 
nopeasti ja käytti aikaa huomattavasti vähemmän kuin parinsa Anne. Vieraskielisen sanan 
PLAYSTATION kohdalla hän tiedusteli, voisiko kirjoittaa PLEIKKA. Tätä ideaa hyödynsi myös 
Anne, joka pohti vieraskielisesti ääntyvää sanaa. 
    
Antin lista oli selkeästi kirjoitettu listanmuotoon, vaikka alkusyksyn harjoituksessa hän oli 
sijoittanut tuotteet vapaammin listaansa. Kun alkusyksyn harjoituksessa hän oli jäljentänyt 
sattumanvaraisesti elintarvikkeiden kyljissä olleita tekstejä, nyt hän pohti kauemmin, miten saisi 
kirjoitettua tuotteet ylös. Lehtileikkeet sisälsivät paljon pienellä painettua tekstiä, niinpä hän 
päättikin monien tuotteiden kohdalla tukeutua omaan ääntämiseensä. Hän maisteli ja kuunteli 
kirjoitettavia tuotteiden nimiä sekä tiedusteli apua minulta, jolloin lausuin ja tavutin Antin apuna 
sanoja. Antti totesi sanan PLAYSTATION olevan melko pitkä. 
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Kuvio 27. Annen, Roopen, Jaakon ja Antin toivelistat joulupukille. 
 
   
 
 
 
Veikko työskenteli itsenäisesti ja huolellisesti. Hänen kirjoittamasta listasta näkee, että kielellinen 
tiedostuminen on jo varsin pitkällä. Kun Anne, Roope, Jaakko ja Antti tukeutuivat ensisijaisesti 
oman ääntämisen kuuntelemiseen, niin Veikko tukeutui lähinnä lehtileikkeistä saatavaan tietoon, 
jota hän hyödynsi onnistuneesti. Hän luki hiljaa ilmeikkäästi tuotelappuja ja tekstien paljoudesta 
huolimatta, hän selviytyi sanoista sujuvasti. Fonologiseen lukutaitoonsa tukeutuen Veikko jäljensi 
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tuotteiden nimet listaansa konventionaalisesti lähes oikein. Ainoastaan vieraskielinen sana 
PLAYSTATION on tuottanut vaikeuksia.  
 
Tomin fonologinen lukutaito ei ollut vielä niin pitkällä kuin Veikon, mutta hänkin hyödynsi 
lehtileikkeistä saatavaa informaatiota. Usein Tomi tunnisti haluttujen tuotteiden alkukirjaimet, ja 
tämän tiedon varassa hän etsi sopivia tekstejä. Tomia piti kuitenkin ohjata tunnistamaan 
alkuäänteitä, niinpä painotinkin useiden tuotteiden kohdalla sanan alkuäännettä. Ohjauksen varassa 
Tomi onnistui laatimaan listan, joka sisälsi kaikki tarvittavat tuotteet. 
 
Kuvio 28. Veikon ja Tomin toivelistat joulupukille. 
 
  
 
Esikoululaisista Maija, Tiia, Vili, Jaana ja Sami hyödynsivät jäljentämistä toivelistatehtävässä. 
Lapset jäljensivät joko parilta tuotteiden nimiä, tai tukeutuivat lehtileikkeistä saatavaan 
informaatioon ohjatusti. Koska jäljennettävien sanojen löytäminen sattumanvaraisesti runsaan 
tekstin joukosta oli hidasta, kaikilla näistä lapsista jäi puuttumaan tuotteiden nimiä. Lasten listat 
olivat selkeästi kirjoitettu listanmuotoon.  
    
Maija, jonka parina työskenteli Roope, tarkkaili varovaisesti taitavamman vertaisen toimintaa. 
Maija ehti kirjoittamaan kaksi ensimmäistä sanaa, kun nopeasti kirjoittanut Roope oli saanut 
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listansa valmiiksi. Tämän jälkeen avulias Roope luki Maijan apuna lehtileikkeitä, jotta Maija sai 
toiset kaksi sanaa kirjoitettua.  
    
Koska Tiialla ei ollut taitavampaa vertaista parina, hän joutui tukeutumaan omaan tietämykseensä, 
sekä tiedusteli ohjaavalta aikuiselta apua. Listan aloittaminen tuntui vaikealta, ja Tiia tutki 
pidemmän aikaa lehtileikkeitä. Näytin Tiialle kohdan, josta hän voisi aloittaa, ja hän hyödynsi 
ohjausta kaikissa paitsi sukset –sanassa, jonka hän onnistui löytämään itsenäisesti. Tomerasti Tiia 
saikin kirjoitettua neljä sanaa listaansa, kun vihjasin, mistä kyseiset sanat voisivat löytyä. Tiia tunsi 
useita kirjaimia, ja osasi kirjoittaa ne avustettaessa. 
    
Tiian parina työskennellyt Vili hyödynsi myös jäljentämistä kirjoitustehtävässä. Hän ei kuitenkaan 
kyennyt löytämään tarvittavia sanoja, vaan jäljensi satunnaisesti lehtileikkeistä löytyneitä tekstejä. 
Ohjasin Viliä tarkastelemaan myös pienemmällä painettuja tekstejä, mutta hän päätti yrittää itse, ja 
jäljensi satunnaisesti suuremmalla painettuja sanoja.  
    
Samoin kuin Maija, myös Jaana jäljensi aluksi parilta tarvittavia tuotteiden nimiä. Antin saatua 
listansa valmiiksi parilta saatava malli kuitenkin otettiin pois, jolloin Jaana tiedusteli mahdollisuutta 
leikkikirjoittamiseen. Hän raapusteli loput sanoista spontaanisti leikkikirjoituksella.  
 
Kuvio 29. Tiian ja Vilin toivelistat joulupukille. 
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Kuvio 30. Jaanan ja Saaran toivelistat joulupukille. 
 
 
 
Sami, jolla oli ollut vaikeuksia aiempien kirjoitustehtävien kanssa, kritisoi lehtileikkeiden 
sisältävien tekstien paljoutta. Suurimman osan tehtävälle annetusta ajasta hän käytti tarkkailemalla 
parinsa Tomin toimintaa, ja monesti hän näytti aloittavan, mutta jäikin pohtimaan kohtaa, jonka 
voisi jäljentää. Sami valitti myös, ettei saa selvää lehtileikkeiden kirjoituksesta, ja saattoi ollakin, 
että pienellä painetut kirjaimet olivat heikkonäköisemmille liian epäselviä. Pitkän pohdinnan 
jälkeen hän kuitenkin päätti kirjoittaa sanan IMURI, kun näytin kohdan, jossa kyseinen sana lukee 
ja mallinsin kirjaimia.  
    
Raija ja Jesse jatkoivat iloiseen sävyyn kirjoitustehtävää. Touhukkaasti he laativat listoja varioiden 
tietämiään kirjaimia. Molempien listat olivat selvästi laadittu listanmuotoon. Jesse aloitti 
raapustelemalla, mutta päätti sitten jatkaa kirjaimin tai kirjaintenkaltaisin muodoin. Molempien 
lasten listoissa toistuvat samat kirjaimet, jotka löytyvät myös heidän nimistään. Kirjoittamisen 
lomassa lapset selostivat, mitä he olivat kirjoittamassa.  
    
Joulukuun toivelistatehtävässä vain Saara tukeutui puhtaasti ei-alfanumeeriseen kirjoittamiseen, 
toisin sanoen hän raapusteli nopeasti listansa valmiiksi. Kirjoitussuunta oli edelleen hallussa, ja 
Saara selosti välillä, mitä oli kirjoittamassa. Näin ollen Saara tiesi, että kirjoitus voi kertoa jotain, 
mitä puhuttu kielikin. Tästä tiedosta huolimatta, hän ei hyödyntänyt kirjaimia, vaan raapusteli 
paperin täyteen. 
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4.6    Toiminta arviointien välissä – pienimuotoinen interventio 
 
Alkusyksyn sanelu-, kirjeenkirjoitus- ja listankirjoitustuokioiden jälkeen seuraavan kuukauden 
aikana pidin aktiivisesti yhteyttä esikouluryhmän opettajaan. Koulujen syysloman jälkeen opettaja 
piti lapsille yhteisen kertaavan harjoituksen, jossa lapset laativat kirjeen Kisu Pikkukuulle. Kukaan 
ei ollut kertonut Kisulle syyslomasta mitään, niinpä kissa oli viettänyt koko loman koululla ja halusi 
tietää, mitä lapset olivat tehneet syyslomalla. Tuokion yhteydessä oli pohdittu tarkemmin kirjeen 
rakennetta ja käyttötarkoitusta, ja tuloksena oli joukko kirjoitusstrategioilta erilaisia kirjeitä. 
    
Pari viikkoa myöhemmin pistäydyin koululla pitämässä esikoululaisille tunnin, jonka aiheena oli 
katoamisilmoitus. Tunti alkoi kertomuksella pienestä Nasusta, joka oli kadoksissa ja Nalle Puh etsi 
huolissaan Nasua. Luin pienehkön tarinan kalvolta samalla osoittaen luettavaa tekstiä (ks. liite 3). 
Kertomusta seurasi yhteinen pohdinta, mitä katoamisilmoituksen tulisi sisältää. Helpotin pohdintaa 
ohjaavin apukysymyksin. Lapset ehdottivat seuraavia asioita, jotka kirjasin sekä kertasin kalvolla. 
Keskeisiä kohtia käsiteltiin niin suullisesti kuin kirjallisestikin. 
 
• otsikoksi: NALLE PUH ETSII NASUA, sanoi Saara. (tai) TARVITAAN APUA, sanoi 
Maija. 
• kuva: LAITETAAN KUVA NASUSTA, sanoi Roope.  
• yhteystiedot: LISÄTÄÄN ILMOITUKSEEN PUHELINNUMERO, ehdotti Antti. 
• lisäksi: Ehdotin laitettavaksi Nasusta LÖYTÖPALKKION.  
 
Tuokio jatkui siten, että lapset pääsivät laatimaan oman tietämyksen ja muistin varassa 
katoamisilmoituksia ilman näkyviä ohjeita. Koko ryhmällä tapahtuva toiminta oli selvästi lapsille 
haasteellisempi, ja tietämys kirjaimista ja äänteistä auttoi laatimaan konventionaalisempia tuotoksia 
niin kirjoitusstrategioiden kuin pragmaattisuudenkin osalta.  
    
Alku- ja loppukartoitusten välillä lapset kirjoittivat myös vapaaehtoisesti kirjeitä kavereilleen ja 
opettajille esikouluryhmän oman postilaatikon välityksellä, ja isänpäivän yhteydessä kirjoitettiin ja 
piirrettiin kortteja isille. Kyseinen interventio jatkui muun esikoulutoiminnan ohessa aina joulukuun 
alkuun asti. 
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4.6.1    Nasu kadoksissa, autetaan Puhia! 
 
Katoamisilmoitustehtävä ei edusta selkeästi mitään tiettyä kirjoittamisen lajia, vaan sitä voisi 
kuvailla puolistrukturoiduksi omaa ilmaisua edellyttäväksi tehtäväksi. Lapsille annettiin 
jonkinlainen kehys, jonka puitteissa katoamisilmoitus tuli itsenäisesti laatia. Yhteisessä 
alkukeskustelussa pohdittiin suullisesti ja kirjallisesti, mitä katoamisilmoituksen tulisi sisältää. 
Aihetta käytiin lävitse yhdessä, sillä kynnys aloittaa muuten olisi suurimmalle osalle lapsista ollut 
liian korkea. Aikaa tuokion toteuttamiseen kului alle puolituntia. Itse toiminnan aikana vihjeitä ei 
ollut saatavilla kuin kaverilta, ja toki myös itse kiersin, ohjasin ja motivoin lapsia. 
    
Anne, Roope ja Veikko olivat kirjoittaneet konventionaalisimmat tuotokset sekä fonologisen että 
pragmaattisen tiedostumisen näkökulmasta. Keskeinen sanoma oli laadittu kirjallisesti tukeutuen 
kirjain-äänne yhteyteen, ja ilmoituksista löytyi käyttötarkoituksellisessa mielessä kaikki tarvittava, 
eli otsikko, kuva, yhteystiedot ja löytöpalkkio. Kaikille kolmelle lapselle oli vaikeuksia lähinnä 
tuottanut NALLE- ja PALKKIO –sanojen kaksoiskonsonantit. Annen tuotoksessa oli vähiten 
kirjoitusvirheitä, mutta hän oli unohtanut sanavälit samoin kuin alkusyksyn kirjetehtävässäkin. 
Ehkä Annelle sanan käsite ei ollut vielä selkiytynyt. Roopen ja Veikon tuotokset olivat lähes yhtä 
virheettömät, mutta niistä puuttui PUH sanan H-kirjain, jonka äänteen kuuleminen tuotti vaikeuksia. 
Myös LÖYTÖ –sanan Y oli päässyt unohtumaan. Pojat olivat kuitenkin osanneet jakaa lauseet 
sanoihin.  
    
Jaakko ja Antti kirjoittivat katoamisilmoitukset tukeutuen kirjain-äänne yhteyttä koskevaan 
tietämykseensä. Jaakon ilmoituksesta otsikko on varsin vaivattomasti luettavissa, ja lisäksi hän oli 
kirjoittanut viestin: OLI HUKATAVATA Æ OLI HAUSKA TAVATA. Antin tuotoksesta 
puolestaan löytyi puhelinnumeron lisäksi sekä kuva palkkiosta, että sana LTLJOI Æ 
LÖYTÖPALKKIO.   
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Kuvio 31. Jaakon ja Antin katoamisilmoitukset. 
 
  
 
Tiian ilmoitus Nasusta on hyvä esimerkki siitä, miten lapsi voi hyödyntää erilaisia 
kirjoitusstrategioita samassa tehtävässä. Kehitys ei siis etene suoraviivaisesti, vaan kumuloituvasti 
niin, että lapsi kuljettaa mukanaan aiempaa tietämystään kirjoittamisesta. Aluksi Tiia kirjoitti 
todennäköisesti muistinvaraisesti tai jäljentämällä NASU –sanan oikein. Oletus perustuu Tiian 
tietämykseen ja toimintaan aiemmissa kirjoitusharjoituksissa. Sitten hän raapusteli 
katoamisilmoituksen otsikon, piirsi kuvan Nasusta ja palkkioksi tarkoitetusta hunajapurkista. 
Lopuksi hän on vielä kirjoittanut puhelinnumeron, johon voi ottaa yhteyttä ilmoitukseen liittyen. 
Pragmaattisesti Tiian työstä löytyy siis kaikki tarvittava.  
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Kuvio 32. Tiian ja Raijan katoamisilmoitukset. 
 
 
 
Tomin, Saijan ja Raijan tuotoksille oli yhteistä, että kaikki olivat piirtäneet kuvan Nasusta ja 
lisänneet puhelinnumeron, johon voi ottaa yhteyttä. Numerot olivat monille ryhmän lapsille tuttuja. 
Tomi, joka oli aiemmin osoittanut hieman fonologista tiedostumista, oli keskittynyt nyt vain 
piirtämään. Tomilla oli usein tarve saada tehtävät nopeasti tehdyksi, mikä saattaa vaikuttaa siihen, 
ettei hän jaksanut keskittyä kirjoittamiseen. Saija ja Raija eivät juurikaan olleet aiemmin osoittaneet 
fonologista tiedostumista. He kuitenkin tunnistivat useimpia kirjaimia, vaikka eivät osanneetkaan 
yhdistää niitä äänteisiin ja laajemmiksi kokonaisuuksiksi.   
    
Saaralle tunnusomainen viivailu jatkui ilmoituksessakin. Ensimmäiset viivat esittävät ilmoituksen 
otsikkoa, jota seuraa hänen piirustus Nasusta, sekä loppuun yhteystiedot. Ryhmän loput lapset eli 
Maija, Jaana, Vili ja Sami olivat vain piirtäneet kuvan Nasusta. Näiden lasten fonologinen 
tiedostuminen vaihteli aiempien kirjoitusharjoitusten perusteella suuresti, mutta tämä tehtävä ei 
tuonut esille heidän erojaan. Ehkä tehtävän avoimuus yhteisestä ohjauksesta huolimatta, ajan 
rajallisuus sekä koko ryhmänä tapahtuva toiminta oli useimmille lapsille niin haasteellinen, etteivät 
he kyenneet tuomaan esille todellista tietämystään. Erityisen vaikeaksi tuokion koki Sami, jota piti 
jo aiemminkin yhteisen sanelun yhteydessä erityisesti tukea ja ohjata. Hän kieltäytyi kirjoittamasta 
ja kuvan piirtämiseenkin hän tarvitsi mallin, josta katsoa apua. Tunnusomaista Samille oli myös 
kirjoittaa oma nimi peilikuvana.  
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4.6.2    Esiopetusryhmässä tapahtuva muu opetustoiminta 
 
Tutkimukseen liittyneet kirjoitusharjoitukset muodostivat vain pienen osan syyslukukauden aikana 
esikouluryhmässä toteutetusta muusta opetustoiminnasta. Tässä alaluvussa tarkastellaan erityisesti 
kirjoittamiseen liittyneitä muita harjoituksia, sekä muuta opetustoimintaa, jotka tapahtuivat oman 
opettajan toteuttamina.  
    
Kun esikoululaisten syysloma päättyi lokakuun puolivälissä, pääsivät oppilaat kertomaan kirjeitse 
Kisu Pikkukuulle, mitä olivat puuhailleet loman aikana. Yhdessä oman opettajan johdolla lapset 
kertasivat kirjeeseen kuuluvia asioita, kuten päivämäärän, tervehdyksen, viestin joko sanallisessa tai 
kuvallisessa muodossa, sekä lähettäjän. Oma opettaja oli tarjonnut malliksi päivämäärän ja 
tervehdyksen, jotka kaikki lapsista olivat jäljentäneet omiin kirjeisiinsä. Sen sijaan viestit 
vaihtelivat pituudeltaan, sisällöltään ja kirjoitusstrategioiltaan.  
    
Kirjain-äänne yhteyteen tukeutuvat pisimmät viestit olivat Annella, Jaakolla ja Veikolla. He olivat 
kirjoittaneet lomareissuistaan, ja loput lapsista olivat tukeutuneet viestien osalta lähinnä 
piirtämiseen ja raapusteluun. Piirtäminen korostui ensisijaisena viestinnän muotona, kun mallia ei 
ollut saatavilla. Annen kirje oli siitä poikkeuksellinen, että se oli ainoa kirje, joka sisälsi vain 
kirjoitetun viestin ilman kuvitusta. Roope oli lisännyt piirtämänsä auton viereen sanan OPELI joko 
muistinvaraisesti tai keksien. Saara puolestaan oli jatkanut spontaania raapusteluaan kirjoittaessaan 
viestiä Kisulle.  
 
Kuvio 33. Annen, Jaakon ja Maijan kirjeet Kisulle. 
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Isänpäiväteeman ohella lapset kirjoittivat myös kirjeitä toisilleen ja opettajille luokan oman 
postilaatikon välityksellä. Askartelin lapsille postilaatikon, johon he laittoivat kirjeitään ja postia 
jaettiin säännöllisin väliajoin. Muu tutkimuksen ulkopuolinen toiminta käsitti ensisijaisesti puhutun 
kielen kehittämistä ilmaisemalla itseä sekä kuuntelemalla tarinoita ja vastaamalla niihin 
pohjautuviin kysymyksiin. Erilaiset laululeikit, askartelu, ja ulkopelit olivat osa päivittäistä arkea. 
Kirjoitetun kielen kehittäminen rajoittui esikoululaisille suunnatun työkirjatehtävien tekemiseen, 
jotka käsittivät erilaisia käsialaharjoituksia, kirjaintenmuotojen hahmottamista sekä äänteiden 
kuuntelemista sanan alussa, keskellä tai lopussa. Uuteen kirjaimeen ja äänteeseen tutustuttiin noin 
kahden tai kolmen viikon välein siten, että vauhti kiihtyi kevättä kohden mentäessä.  
 
4.7 Yhteenveto tutkimuksen tuloksista 
 
Fonologista tiedostumista voidaan pitää avaintekijänä opittaessa lukemaan ja kirjoittamaan. Toisin 
sanoen lasten huomion on suuntauduttava ja ohjattava kielen muotoon. (Holopainen 2000, 28-29.) 
Fonologisen tiedostumisen lapsikohtainen arviointi nousee myös tässä tutkimuksessa keskeiseksi 
tehtäväksi. Lasten toiminta, toisin sanoen heidän käyttämät kirjoitusstrategiat ja kyky tukeutua 
sisäisiin ja ulkoisiin auditiivisiin ja visuaalisiin tukiin, kertoo heidän fonologisen tiedostumisen 
tasosta. Autenttisten kirjoitustehtävien tarkoituksena on puolestaan toimia merkityksellisenä 
lähtökohtana kirjoitetun kielen kehitykselle kohti kasvavaa fonologista tiedostumista. Lukemalla 
lapsille kirjallisuutta, kirjoittamalla ylös puhetta ja lukemalla sitä, sekä ottamalla heidät mukaan 
erilaisiin kirjoitettua kieltä edellyttäviin tilanteisiin, lasten kielellinen tiedostuminen avartuu. 
Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 10-12) mukaan lasten kielellisen tietoisuuden tulisi olla niin 
pitkällä, että he kykenevät havainnoimaan ja jaksottamaan puhetta sekä ymmärtämään lukemisen ja 
kirjoittamisen merkitys, ennen kuin lapset pystyvät muodostumaan eheän käsityksen puhutun ja 
kirjoitetun kielen välisestä yhteydestä. Aluksi ymmärrys käsittää puhutun ja kirjoitetun kielen 
toiminnallisen tehtävän. Puhe ja kirjoitus kertovat asioista. Kielelliset kokemukset ja sitä kautta 
merkityksen oivaltaminen toimivat lähtökohtana eheän fonologisen tiedostumisen kehittymiselle 
(Korkeamäki 1996, 32-35, 68-70). 
 
Tutkimuksen tehtävänä oli kuvailla ja arvioida esiopetusikäisten lasten sukeutuvaa kirjoittamisen 
kehitystä. Tutkimukselle asetettu tehtävä oli rajauksesta huolimatta moniulotteinen, sillä arvioinnin 
kohteita oli kolme. Lasten tuotoksia ja toimintaa kuvailemalla ja arvioimalla pyrittiin hahmottamaan 
heidän kielen tiedostumista rajautuen kirjoittamiseen. Erityisesti tarkastelu kohdistui lasten 
fonologiseen ja pragmaattiseen tiedostumiseen, mutta myös heidän erilaisiin tapoihin ratkaista 
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kirjoitustehtävät tietämyksensä turvin. Lapset toivat tuotosten ja toiminnan kautta esille erilaisia 
kirjoitusstrategioita, tietämystä kirjoittamisen tehtävistä ja jäsentämisestä erilaisissa tehtävissä, sekä 
kykyä hyödyntää erilaisia auditiivisia ja visuaalisia tukia ratkaistessa kirjoitustehtäviä. Lisäksi 
kirjeen kirjoittaminen edellytti metakognitiota, kykyä tulla tietoiseksi omasta tietämyksestä ja 
hyödyntää luovasti tätä tietämystä viestiä kirjoitettaessa. Toisaalta vaikka lapsilla olisi ollut 
luovuutta itsensä ilmaisemiseen, kykyä tulla tietoiseksi omasta tietämyksestään, ei tietämyksen 
esille tuominen kirjoittamalla onnistunut, jos fonologinen tiedostuminen oli hyvin alussa. 
Fonologinen tiedostuminen saattoi vaikuttaa joidenkin lasten kohdalla myös pragmaattisen 
tietämyksen esille tuomiseen, jos lapsi esimerkiksi kieltäytyi kokonaan kirjoittamasta. Lapset 
pyrkivät kompensoimaan heikkouksiaan fonologisessa tiedostumisessa tukeutumalla auditiivisiin ja 
visuaalisiin tukiin. Nämä tuet tarkoittavat omaa ääntämistä, ulkopuolisen lausumista, esineissä 
olevaa kirjoitusta tai vertaisen kirjoittamaa tekstiä. Jotkut lapsista eivät hyödyntäneet mitään näistä 
apukeinoista, vaan spontaanisti ratkaisivat kirjoitustehtävän kirjoittamalla leikisti, piirtämällä, tai 
yksinkertaisesti kieltäytymällä.  
 
Kuvio 34. Lasten tavat ratkaista kirjoitustehtäviä. 
 
 
 
Lapset, jotka kykenivät hyödyntämään omaa ääntämistä, ulkopuolisen lausumista, tai tunnistavaa 
jäljentämistä kirjoittaessaan annettuja tehtäviä, osoittivat tietävänsä jotain kirjainten ja äänteiden 
välisestä yhteydestä. Sen sijaan pelkät tuotokset eivät antaneet varmuutta lasten fonologisen 
tiedostumisen tasosta, sillä monet lapsista jäljensivät kirjoitusta vertaisiltaan. Sattumanvaraisesti 
jäljennettäessä vertaiselta myös vertaisen tekemät virheet siirtyivät omaan tuotokseen. Mikäli lapsi 
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yritti tukeutua sattumanvaraiseen jäljentämiseen hyödyntäen ympäristön muita kirjoituksia, 
jäljentäminen ilmeni vielä selkeämmin, sillä kohteet sisälsivät usein paljon muutakin kirjoitusta.  
 
Kuviossa 34 esitetty tunnistava jäljentäminen eroaa sattumanvaraisesta jäljentämisestä. Tunnistava 
jäljentäminen tarkoittaa tässä lapsen kykyä fonologisen tai ortografisen lukemisen varassa jäljentää 
haluttu teksti omaan tuotokseensa. Kirjetehtävän osalta edelliseen kuvioon 34 voitaisiin lisätä myös 
lapsen kyky hyödyntää metakognitiota, eli soveltaa aiempaa tietämystä viestiä kirjoitettaessa. 
 
Tutkimukseen valitut kirjoitustehtävät painottivat erilaisia kirjoittamisen lajeja (ks. taulukko 1). 
Näin ollen lapsilla oli eri tehtävissä vaihtelevat mahdollisuudet hyödyntää auditiivisia ja visuaalisia 
tukia apunaan. Sanelussa painottui lasten kyky kuulla lausutut sanat, erottaa äänteet ja yhdistää ne 
vastaaviin kirjaimiin. Lapset saattoivat tässäkin tehtävässä jäljentää vertaisilta sanoja, joten 
mahdollisuus visuaalisen tuen hyödyntämiseen ei ollut suljettu pois. Muistilistatehtävässä 
puolestaan korostui näkyville asetettujen tuotteiden ja lehtileikkeiden ansiosta mahdollisuus 
tarkastella kirjoituksia ja jäljentää niitä joko sattumanvaraisesti tai tunnistaen. Toisaalta 
muistilistatehtävässä osa lapsista, joiden fonologinen tiedostuminen oli jo pitkällä, tukeutui 
ulkopuolisen henkilön lausumiseen ja toisti kuultuja sanoja mielessään kirjoittamisen ohessa. 
Kirjetehtävä osoittautui kaikista haasteellisimmaksi tehtäväksi lapsille, sillä fonologisen 
tiedostumisen ohella se edellytti metakognitiivisia taitoja. Monet lapsista pyysivätkin apua tässä 
tehtävässä ohjaavalta aikuiselta.  
 
Liitteeseen 4 on koottu lapsikohtaisesti lasten tavat ratkaista sanelu-, lista- ja kirjetehtävä 
syyslukukauden alussa ja lopussa järjestetyissä harjoituksissa. Luokiteltaessa tuloksia on tarkasteltu 
lasten kykyä tukeutua joko auditiivisiin tai visuaalisiin tukiin. On kuitenkin muistettava, että 
liitteessä 4 kuvatut tulokset ovat yleistyksiä lasten toiminnasta, ja osa saaduista tuloksista perustuu 
olettamuksiin lasten toiminnasta ja toiminnan vertailemiseen tehtävien välillä. Esimerkiksi koko 
luokan havainnoiminen sanelutehtävien yhteydessä ei ollut täysin aukotonta. Toisaalta kattavan 
taulukon luominen sukeutuvasta kirjoittamisen kehityksestä ja vieläpä lapsikohtaisesti on hyvin 
haasteellinen tehtävä. Siksi edellä (luvut 4.4, 4.5, 4.6) onkin pyritty kuvailemaan sanallisesti kunkin 
lapsen toimintaa kirjoitustehtävien yhteydessä. 
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5 POHDINTA 
 
Tutkimuksessa on kuvailtu ja arvioitu esiopetusikäisten lasten kirjoittamisen kehitystä sukeutuvan 
periaatteen mukaisesti. Autenttisten kirjoitustehtävien avulla pyrittiin tarjoamaan lapsille mielekäs 
ja merkityksellinen tapa lähestyä kirjoitettua kieltä ja etenkin kirjoittamista. Erilaisten 
kirjoitustehtävien odotettiin antavan kattavasti tietoa lasten kirjoitetun kielen kehityksestä. Lasten 
kirjoitustuotosten ja toiminnan perusteella arvioitiin fonologista ja pragmaattista tiedostumista, sekä 
lasten kykyä tukeutua visuaalisiin ja auditiivisiin tukiin ja omaan luovaan ajatteluun.  
 
Tuloksia tarkasteltaessa voidaan todeta, että lasten fonologisen ja pragmaattisen tiedostumisen taso 
oli yhteydessä heidän tapoihinsa ratkaista kirjoitustehtäviä. Lapset heijastivat tietämystään 
kirjoittamisesta kirjoitusyritysten kautta, ja tämä tietämys kuvasti sitä, miten kirjoittamisen merkitys 
oli sisäistynyt. Jos fonologinen ja pragmaattinen tiedostuminen oli hyvin alussa tai tiedostuminen ei 
ollut vielä alkanut, lapsi raapusteli, piirsi, tai kirjoitti tietämiään kirjaimia sattumanvaraisesti niin, 
että kirjoittamisella oli ulkoinen merkitys. Lasten suhtautuminen kirjoitustoimintaan osoitti myös, 
miten ulkoinen tai sisäinen merkitys kirjoittamisella oli heille. Välinpitämätön kirjainten variointi 
saattoi olla merkki siitä, että lapsi tiesi joitakin kirjaimia, mutta kirjoittamisen tehtävä ja yhteys 
puhuttuun kieleen ei ollut selkiytynyt. Jos fonologinen tiedostuminen oli hyvin alussa, mutta 
lapsella oli pragmaattista tietämystä, hän ei kyennyt hyödyntämään auditiivista tukea. Nämä lapset 
saattoivat kuitenkin tukeutua sattumanvaraiseen jäljentämiseen vertaiselta tai ympäristöstä, sillä he 
tiesivät todennäköisesti kirjoitettujen merkkien tarkoittavan jotain. Lapset, joiden fonologinen 
tiedostuminen oli jo pitkällä, kirjoittivat tukeutuen omaan ääntämiseen huolimatta saatavalla 
olevasta visuaalisesta tuesta. Fonologinen tiedostuminen oli merkki mekaanisesta kirjoitustaidosta, 
muttei metakognitiivisista taidoista. 
 
5.1 Tutkimuksen arviointi 
 
Sukeutuva lähestymistapa kirjoitettuun kieleen on suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa varsin 
uusi ilmiö. Vaikutteet olemme saaneet englanninkielisistä maista, joissa lukemista ja kirjoittamista 
on tutkittu tästä näkökulmasta jo parin vuosikymmenen ajan (Korkeamäki 1999, 30). Suomalaisen 
lähdekirjallisuuden löytäminen tähän tutkimukseen olikin varsin haasteellista, ja jouduin usein 
turvautumaan ulkomaalaisiin lähteisiin. Tämän aihepiirin keskeisinä suomalaisina tutkijoina ja 
uranuurtajina tulee kuitenkin mainita Kaija Lehmuskallio ja Riitta-Liisa Korkeamäki. Erityisesti 
Korkeamäen (1996) väitöskirja antoi arvokasta tietoa tutkimusta tehtäessä.  
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Lähdekirjallisuudessa on usein kuvailtu sukeutuvaa kirjoitustaitoa lasten käyttämien 
kirjoitusstrategioiden perusteella (ks. Nurss 1988, Brügelmann 1990, Hagtvet 1991, Kakkuri 1993, 
Whitmore & Goodman 1995, Debaryshe ym. 1996, Korkeamäki 1996). Edellä mainitut tutkimukset 
esittivät erilaisia tapoja jäsentää lasten kirjoitusstrategioita, vaikka yhteneviä piirteitäkin oli 
havaittavissa luokittelujen välillä. Puhtaasti kirjoitustuotosten pohjalta nousevat luokittelut antavat 
tietoa lasten kirjoittamista tuotoksista, mutta kertovat varsin vähän lasten toiminnasta 
kirjoitustuokion aikana. Tällainen tuotosten pohjalta nouseva luokittelu ei huomioi sitä kontekstia, 
jossa toiminta tapahtuu, ja saatu tieto voi olla harhaanjohtavaakin. Esimerkiksi tässä tutkimuksessa 
sanelutehtävää arvioitiin valmiin taulukon perusteella. Pelkkä tuotosten pisteytys ei kuitenkaan 
kerro, onko lapsi jäljentänyt vertaiseltaan, tai miksi hän kieltäytyi annetusta tehtävästä. Luokittelun 
ja pisteytyksen ohella onkin pyritty sanallisesti kuvailemaan ja arvioimaan tuotoksia, toimintaa ja 
vertailemaan niitä eri tehtävien välillä.  
 
Tutkimukselle asetettuja tehtäviä oli kolme: 1) fonologisen tiedostumisen arvioiminen ja 
kuvaileminen kirjoitusstrategioiden avulla, 2) pragmaattisen tiedostumisen ilmeneminen 
autenttisten kirjoitustehtävien kautta, ja lisäksi arvioitiin 3) kykyä tukeutua auditiivisiin, ja 
visuaalisiin vihjeisiin tai tukiin sekä omaan luovaan ajatteluun kirjoittamisessa. Kyseiset tehtävät 
liittyivät läheisesti toisiinsa, pyrittiinhän niillä selvittämään esikoululaisten kirjoittamisen kehitystä. 
Fonologinen tiedostuminen oli yhteydessä lasten käyttämien kirjoitusstrategioiden ohella heidän 
kykyyn hyödyntää auditiivista tukea eli omaa ääntämistä tai ulkopuolisen henkilön lausumista 
apuna kirjoittamisessa. Pragmaattinen tiedostuminen liittyi tässä lapsen kirjoitetun kielen käyttöä 
koskevaan tietämykseen. Jos lapsi oli oivaltanut kirjoittamisen toimivan viestinnän välineenä siinä 
missä puheenkin, voidaan olettaa, että hän halusi jäljentää kirjoitetusta mallista, koska tiesi sen 
kertovan jotakin. Toisaalta pragmaattinen tiedostuminen oli yhteydessä kirjoitustehtävän ulkoasuun, 
kuten Whitmore ja Goodman (1995, 153-154) toivat esille. Tässä tutkimuksessa kirjoitustuotosten 
ulkoasun arviointi jätettiin kuitenkin toissijaiseksi tehtäväksi. Sanelutehtävässä esikoululaisilla oli 
tietyssä formaatissa olevat vastauspaperit apunaan. Muistilistatehtävässä suurin osa lapsista kirjoitti 
sanat listanmuotoon siten, että yksi sana tuli aina omalle rivilleen. Kirjetehtävässä taas viestin 
sisältö eli kirjoittaminen viestinnän välineenä nousi lasten keskeiseksi mielenkiinnonkohteeksi niin, 
että kirjeenrunko eli jäsennys tervehdykseen, viestiin ja lähettäjään unohtui, vaikka heillä olisikin 
ollut riittävä pragmaattinen tietämys kirjeenrakenteesta. Kirjetehtävä edellytti esikoululaisilta myös 
kykyä tukeutua luovaan ajatteluun. Kykyä hyödyntää kirjoittamisessa aiempia kehyskertomuksen 
tietoja ja muita kokemuksiaan. Avoin kirjetehtävä osoittautuikin suurimmalle osalle lapsista niin 
haasteelliseksi, että he tarvitsivat tukea ja ohjausta tehtävän ratkaisemiseksi.  
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Kentällä tapahtuva toiminta toteutettiin syyslukukauden aikana. Toiminta koostui alku- ja 
loppuarvioinnista sekä näiden väliin jäävästä interventiosta. Tutkimuksen keskeinen aineisto 
muodostui alku- ja loppuarvioinnin aikana järjestetyistä kirjoitustehtävistä. Ohjaamani interventio 
jäi varsin pienimuotoiseksi, ja esikoululaisten kielen tiedostumisen kehittäminen oli ensisijaisesti 
luokan oman opetuksen varassa. Yhdessä luokan oman esiopettajan kanssa suunnittelimme ja 
ideoimme alustavasti syksyn aikana toteutettuja kirjoitusharjoituksia. Nämä arviointien väliin jäävät 
luokan omat kirjoitusharjoitukset käsittivät useita viestinnällisiä kirjoitustehtäviä. Arvioitaessa 
saatuja tuloksia ja vertailtaessa niissä olevia eroja, on esikoulun omalle toiminnalle asetettava siis 
korostuneempi merkitys kuin ohjaamalleni interventiolle.  
 
Osan suunnittelemistani kirjoitustehtävistä pidin esikoululaisten omassa luokkahuoneessa ja osan 
erillisessä pienryhmätilassa. Pienryhmätilassa toteutettuja kirjoitustehtäviä oli tekemässä 
samanaikaisesti kaksi esikoululaista kerrallaan, ja nämä tuokiot videoitiin. Kyseiset kirjoitustehtävät 
olivat esikoululaisista motivoivia ja toimivat hyvin. Tehtävät asettivat riittävästi haasteita lapsille, 
joiden kirjoitetun kielen tiedostuminen oli jo pitkällä, mutta motivoi kaikessa leikinomaisuudessaan 
myös niitä lapsia, joiden tietämys oli vähäisempi. Tehtäviin liittyvä ohjeistus ja toiminnan aikainen 
ohjaus pyrittiin suunnittelemaan mahdollisimman hyvin, että lasten oma kirjoitettua kieltä koskeva 
tietämys olisi tullut esille. Sanelutehtävässä painotettiin kirjoittamista niin kuin itse osaa, muttei 
mallinnettu kirjoitusstrategioita. Muistilista- ja kirjetehtävät rakentuivat kehyskertomusten 
ympärille. Samanlainen suullinen ohjeistus tai kehyskertomus kerrottiin kaikille esikoululaisille 
ennen kirjoittamista, ja kirjoittamisen ohessa ohjattiin lapsia vain tarvittaessa, jotta heidän oma 
osaamisensa olisi päässyt esille. Suorien vastausten sijaan suosittiin ohjaavia kysymyksiä, kun lapsi 
tiedusteli apua tai näytti siltä, ettei hän päässyt tehtävässä eteenpäin.  
 
Esikouluympäristö tarjosi hyvät puitteet tutkimukselle, jossa tutkittiin lasten varhaista kirjoittamaan 
oppimista. Sukeutuva lähestymistapa kirjoitettuun kieleen korostaa, ettei lukemaan ja kirjoittamaan 
oppiminen sitoudu vain koulumaailmaan, ja sen mukaisesti tutkittiin esikoululaisten kirjoittamaan 
oppimista ennen varsinaista kouluopetusta. Toisaalta esikouluun oli helpompi mennä tekemään 
tutkimusta, sillä se tarjosi joustavammat puitteet uusien kokeiluiden tekemiselle.  
 
Tutkimuksen suuntaa on ohjannut sosiohistoriallinen paradigma, ja siihen liittyen sukeutuva 
lähestymistapa kirjoitettuun kieleen. Teoriataustaa rakennettaessa perehdyttiin tätä ajattelutapaa 
tukeviin lähteisiin. Ainoastaan teoriataustan alussa tehtiin vertailua erilaisten lähestymistapojen 
välillä, jotta sosiohistoriallisen paradigman hahmottaminen tieteenkentässä olisi mahdollistunut. 
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Teoriataustan kurinalainen syventäminen kohti sukeutuvaa lähestymistapaa ja kirjoittamista ei 
sujunut ongelmitta, kun löytyi uusia mielenkiintoisia aihealueita. Erityisesti lähikehityksen vyöhyke 
ja ihmisen käyttämät kulttuuriset välineet tarjoavat paljon mielenkiintoista tutkittavaa. Ihmisen 
älyllinen ylivertaisuus muihin eläinlajeihin nähden on syytä kyseenalaistaa, eikä ole itsestään 
selvää, että kehittämämme kulttuuriset välineet, kuten merkkeihin pohjautuva kieli, olisi jotenkin 
muiden eläinlajien tavoittamattomissa. Myös sukeutuva luku- ja kirjoitustaito itsessään tarjoaa 
paljon tutkittavaa. Vaikka aiheen onnistuisi rajaamaan hyvin, lapsen kehityksen yksilöllisyyden 
tavoittaminen, kuvaileminen ja arvioiminen on aina haasteellinen tehtävä. Laadullisen kuvauksen 
ohella tarvitaan taulukoita ja tilastoja pisteytyksineen ja havainnollistavia kuvioita. Kehityksen 
tutkiminen vie paljon aikaa, ja tämän tutkimuksen anti olisi ollut huomattavasti rikkaampi, jos 
toimintaa olisi jatkettu vielä kevätlukukaudella.  
 
Koska ohjaamani interventio jäi tässä tutkimuksessa suppeaksi, jatkossa olisi mielenkiintoista 
paneutua enemmän sellaisen opetustoiminnan tutkimiseen ja kehittämiseen, mikä tukee lapsen 
luontaista, sukeutuvaa kirjoittamaan oppimista. Tutkimus toi esille, että esikoululaisten kirjoitetun 
kielen tiedostuminen oli yhteydessä heidän kirjoitustoimintaan ja tuotoksiin. Toisaalta autenttisia 
kirjoitustehtäviä tulisi laajentaa opetuksessa siten, etteivät ne toimi vain arvioinninvälineenä, vaan 
myös kehittävät lasten kirjoittamaan oppimista. Tällaisessa opetuksellisessa toiminnassa korostuu 
myös opettajan antamat mallit kirjoittamisesta. Luokan yhteiset keskustelut lasten kokemusten 
pohjalta voivat toimia esimerkiksi lähtökohtana opettajan mallintamalle kirjoittamiselle.  
 
5.2 Tutkimuksen anti esiopetukselle 
 
Esiopetusikäisellä lapsella on oikeus opetukseen, jossa korostuu lapsikeskeisyys ja leikinomaisuus. 
Lapsikeskeisessä opetuksessa uuden oppiminen pyritään sitomaan oppilaan aikaisempiin 
tietorakenteisiin, opetuksella on selkeät tavoitteet, ja oppiminen muistuttaa usein 
ongelmanratkaisua. Oppilaat saavat virikkeitä oppimiseen myös vertaisilta toimiessa heidän 
kanssaan. Leikinomaisuus liittyy puolestaan oppimismotivaation säilyttämiseen, uskallukseen 
kohdata haasteita ja oppimistilanteiden autenttisuuteen. Toiminnassa huomioidaan oppilaiden omat 
kiinnostuksen kohteet ja luokan ilmapiiri rohkaisee yrittämään. Leikissä epäonnistumiset eivät ole 
vakavia, sillä puutteet tiedoissa ja taidoissa täydennetään mielikuvituksen varassa. Leikissä 
mielikuvitus mahdollistaa myös opittavan tiedon tai taidon merkityksellisen soveltamisen 
autenttisessa tilanteessa.  
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Kielellisten taitojen kehittäminen on yhteydessä sosiaalisten taitojen kehittymiseen. Kyky ilmaista 
omia tunteita ja kuunnella toisia edellyttää kielellisiä taitoja, ja mahdollistaa selviytymisen ja 
menestymisen vertaisryhmässä. Kielellisiä taitoja kehittämällä luodaan myös perusta luku- ja 
kirjoitustaidon kehittymiselle. Kielen tiedostumista tulee kehittää esiopetuksessa aktiivisesti 
tarjoamalla lapsille monipuolisesti niin puhuttuja kuin kirjoitettuja kielellisiä virikkeitä.   
 
Tässä tutkimuksessa lähestyttiin tutkittavaa ongelmaa huomioimalla esiopetukselle 
valtakunnallisesti asetetut perusteet (2000) ja sosiohistoriallinen lähestymistapa. Opetustuokioista 
pyrin tekemään leikinomaisia ja lapsikeskeisiä, ja suurin osa lapsista suhtautuikin yllättävän 
avoimesti ja myönteisesti harjoituksiin. Syyslukukauden alussa kartoitettiin lasten aiempaa 
tietämystä kirjoittamiseen liittyen. Tekemilläni kirjoitustehtävillä onnistuin varsin hyvin 
saavuttamaan sen tietämyksen, joka lapsilla oli kirjoitetusta kielestä ja kirjoittamisesta. Tehtävät 
olivat erilaisia ja asettivat erilaiset haasteet lapsille. Rohkaisin esikoululaisia kirjoittamaan niin kuin 
he itse osaavat, ja painotin ettei haittaa vaikka tulisi virheitä. Monet lapsista tarkkailivat toistensa 
kirjoitustoimintaa ja ottivat vaikutteita niistä omiin tuotoksiinsa. Lasten tavat ratkaista 
kirjoitustehtävien ongelmat olivat riippuvaisia heidän kielen tiedostumisesta. Usein harjoitusten 
alussa ja niiden aikana keskustelimme lasten omista kokemuksista vastaaviin arkielämän tilanteisiin 
liittyen.  
 
Tutkimukseni on osoitus siitä, etteivät useimmat esikoululaisista ole tietämättömiä kirjoittamisesta. 
Kirjoittamisella on selkeä välinearvo, jonka merkitys oli jo monille tutkimukseen osallistuneille 
esikoululaisille avautunut tai avautumassa. Leikinomaiset ja autenttiset kirjoitustehtävät 
mahdollistivat tämän välinearvon hyödyntämisen, vaikkei suurin osa lapsista kirjoittanut vielä 
konventionaalisesti. Pragmaattinen tiedostuminen, toisin sanoen tietoisuus kirjoittamisen tehtävästä, 
siitä mihin kirjoittamista tarvitaan, alkaa sukeutua ennen fonologista tiedostumista. Lasta tulee 
ohjata ja tukea merkitystä koskevan ymmärryksen avartumisessa, jotta hän muodostaisi eheän 
käsityksen myös kirjainten ja äänteiden välisestä yhteydestä. Lehmuskallion (1997, 101, 109-110) 
mukaan siinä missä lapsi tutkii aktiivisesti tekstiympäristöään, myös kasvattajien tulisi pohtia omaa 
teoreettista tietokehystä opetuksensa perustaksi. Kysymykset, mitä kirjoittaminen on, ja mihin 
kirjoittamista tarvitaan, sekä kokemukset autenttisista kirjoitustilanteista muodostavat hyvän 
lähtökohdan sukeutuvalle kirjoittamisen kehitykselle kuin myös kirjoittamisen opetukselle.  
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Liite 1  
 
        TALO     KUKKA          PUU         OPE       AUTO         SIILI      PALLO       KIRJA yht. ikä/kk 
           
Anne 6 5 6 6 6 6 5 6 46 75 
                6                6                6                6                6                6                6                6 48               
           
Jaakko 6 5 6 6 6 5 5 6 45 77
                6                5                6                6                6                5                5                6 45               
           
Veikko 6 5 6 6 6 5 5 6 45 74
                6                4                6                6                6                5                5                6 44              
           
Roope 6 5 6 6 6 5 5 5 44 74
                6                4                6                6                6                5                5                5 43              
           
Tomi 6 5 6 6 6 5 4 6 44 77
                6                4                6                6                5                4                6                1 38               
           
Tiia 4 5 6 6 6 5 5 5 42 80
                6                5                6                6                6                5                5                6 45               
           
Jaana 4 5 6 6 6 4 4 5 40 77
                6                4                6                6                5                4                5                2 38              
           
Antti 4 5 6 6 3 5 4 5 38 75
                6                2                6                6                4                5                6                5 40               
           
Maija 3 2 4 4 5 4 4 1 27 76
                6                4                6                6                5                4                6                6 43               
           
Vili 3 5 3 2 3 1 3 1 21 80
                5                4                5                6                2                0                0                2 24               
           
Saija 3 3 3 3 3 1 1 3 20 78
 x x x x x x x x x
           
Jesse 1 0 2 6 2 3 4 0 18 72
                3                1                0                1                1                2                1                0 9               
           
Raija 3 1 1 2 2 0 2 1 12 75
                2                2                0                2                2                2                2                2 14               
           
Sami 0 0 0 0 3 0 0 0 3 69
                0                0                3                0                3                1                0                0 7               
           
Marko 0 0 0 0 0 0 0 0 0 71
 x x x x x x x x x
           
Saara 0 0 0 0 0 0 0 0 0 76
                0                1                0                2                1                2                1                1 8               
  
102
 
Liite 2  
 
 
 
Aasi Ihaa ja kirje… 
 
Aasi Ihaa oli jälleen onneton. Hän ei ollut kadottanut häntäänsä, mutta hänestä tuntui ettei kukaan 
välitä. ”Miksi aina minä?” Se huokaili, käänsi kylkeä ja astui suoraan vesilammikkoon. ”Miksi aina 
minä?” Vettä alkoi satamaan ja Ihaa vain seisoi paikoillaan sadepilven alla. Jos vain joku minusta 
välittäisi, niin saisin edes kirjeen, se ajatteli.  
 
 
 
 
 
 
KIITOS KIRJEESTÄ! 
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Liite 3  
 
NASU KADOKSISSA 
 
NALLE PUH OLI HUOLISSAAN.  HÄNEN HYVÄ YSTÄVÄNSÄ NASU OLI KADONNUT JA 
PUH KAIPASI HÄNTÄ KOVASTI. PUOLENHEHTAARIN METSÄ TUNTUI NIIN KOVIN 
SUURELTA JA SIELTÄ OLI VAIKEA LÖYTÄÄ PIENTÄ NASUA. NASUN ETSIMINEN OLI 
RASITTANUT PUHIA NIIN, ETTÄ NALLEN PULLEA MAHA MURISI JA VALITTI 
NÄLÄSTÄ. ILTAKIN ALKOI JO HÄMÄRTYÄ, EIKÄ NASUA VAIN NÄKYNYT MISSÄÄN. 
”VOI, MITÄ MINÄ NYT TEEN” POHDISKELI PYÖREÄ PUH JA ISTUUTUI SUUREN 
TAMMEN JUURELLE. IKÄVÄT AJATUKSET VALTASIVAT NALLE PUHIN MIELEN. 
”ENTÄPÄ JOS MEHILÄISET OVAT LUULLEET NASUA PESÄKSEEN, KUN SE ON NIIN 
KOVIN PIENI JA RAIDALLINEN, TAI JOSPA MÖHKÖFANTTI ON VIENYT NASUN 
KAUAS POIS”, MIETTI PUH PELOISSAAN. RIPEÄSTI KÖMPELÖKSI KARHUKSI NALLE 
PUH KIPAISI KOTIPESÄLLEEN JA PÄÄTTI JATKAA ETSINTÖJÄ SEURAAVANA 
AAMUNA. JOS VAIKKA JOKU AUTTAISI LAATIMAAN KATOAMISILMOITUKSEN 
NASUSTA PUOLENHEHTAARIN METSÄN SANOMIIN, TUUMI PUH. 
 
 
KADONNUT NASU! 
 
 
 
 
 
 
SOITA: 123456 
PALKKIO: 1 HUNAJAPURKKI. 
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Liite 4 (1) 
syksy/talvi SANELU MUISTILISTA KIRJE 
Anne 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, viesti, lähettäjä 
 
 
auditiivinen tuki: 
konventionaalinen kirj.! 
auditiivinen tuki: 
konventionaalinen kirj.! 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, viesti, lähettäjä 
Roope 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, viesti, lähettäjä 
 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, viesti, lähettäjä 
Jaakko 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, lähettäjä, + piirros 
 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, viesti, lähettäjä 
Veikko 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, lähettäjä, + piirros 
 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
visuaalinen tuki: tunnistava 
jäljentäminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, viesti, lähettäjä 
Antti 
 
auditiivinen ja visuaalinen 
tuki 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jäljentäminen 
auditiivinen ja 
visuaalinen tuki, piirros 
 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
auditiivinen tuki: kirj. 
tervehdys, viesti, lähettäjä, +p
Maija 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
visuaalinen tuki: tunnistava ja 
sattumanvarainen jäljentäminen 
auditiivinen tuki: 
ulkopuolinen lausuu, + piirros
 
 
auditiivinen tuki: sanojen ja 
äänteiden kuunteleminen 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen ja tunnistava jälj. 
visuaalinen tuki: 
tunnistava jälj., piirtäminen 
Tomi 
 
visuaalinen ja auditiivinen 
tuki 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen ja tunnistava jälj. 
auditiivinen ja 
visuaalinen tuki, piirros 
 
 
auditiivinen tuki: kirjoitusta 
täydensi piirros 
visuaalinen tuki: tunnistava ja 
sattumanvarainen jäljentäminen 
auditiivinen ja 
visuaalinen tuki, piirros 
Tiia 
 
visuaalinen ja auditiivinen 
tuki 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen ja tunnistava jälj. 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jälj., piirros 
 
 
visuaalinen ja auditiivinen 
tuki 
visuaalinen tuki: tunnistava 
jäljentäminen (ohjaus) 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jälj., 
raapustelu,  piirros 
Jaana 
 
visuaalinen ja auditiivinen 
tuki 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jäljentäminen 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jälj., piirros 
 
 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen 
jäljentäminen ja piirtäminen 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jäljentäminen, 
raapustelu 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jälj., 
raapustelu, piirros 
Vili 
 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jäljentäminen 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jäljentäminen 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jälj., piirros 
 
 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jäljentäminen, 
kirjaintenkaltaiset muodot ja 
piirtäminen 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jäljentäminen, ei 
kyennyt tunnistamaan sanoja 
(ohjaus) 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen jälj., piirros 
Raija 
 
ei tukea: kirjaintenkaltaiset 
muodot ja tutut kirjaimet 
ei tukea: kirjaintenkaltaiset 
muodot, tutut kirjaimet 
ei tukea: piirtäminen 
 
 
ei tukea: tuttujen kirjainten 
variointi 
ei tukea: tuttujen kirjainten 
variointi, selostus 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen 
jäljentäminen, raapustelu 
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Liite 4 (2) 
syksy/talvi SANELU MUISTILISTA KIRJE 
Jesse 
 
ei tukea: kirjaintenkaltaiset 
muodot 
ei tukea: kirjaintenkaltaiset 
muodot 
ei tukea: piirtäminen  
 
 
ei tukea: kirjaintenkaltaiset 
muodot, tutut kirjaimet 
ei tukea: raapustelu, 
kirjaintenkaltaiset muodot, 
tutut kirjaimet, selostus 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen 
jäljentäminen, raapustelu 
Sami 
 
ei tukea: piirtäminen ei tukea: kieltäytyminen ei tukea: piirtäminen 
 
 
ei tukea: kieltäytyminen, 
piirtäminen, tutut kirjaimet, 
kirjaintenkaltaiset muodot 
visuaalinen tuki: jäljensi 
IMURI –sanan (ohjaus), 
kritisointi 
visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen 
jäljentäminen 
Saija 
 
ei tukea: tuttujen kirjainten 
variointi 
ei tukea: kirjaintenkaltaiset 
muodot, tutut kirjaimet 
ei tukea: tuttujen 
kirjainten variointi 
 
 
__________ __________ _________ 
Marko 
 
ei tukea: tuttujen kirjainten 
variointi 
ei tukea: tuttujen kirjainten 
variointi 
ei tukea: tuttujen 
kirjainten variointi 
 
 
_________ __________ _________ 
Saara 
 
ei tukea: raapustelu ei tukea: raapustelu/viivailu ei tukea: piirtäminen 
 
 
ei tukea: kirjaintenkaltaiset 
muodot, tutut kirjaimet, 
raapustelu 
ei tukea: raapustelu visuaalinen tuki: 
sattumanvarainen 
jäljentäminen 
 
 
